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RESUMO

O presente estudo tem como tematica de investigacdo a constituicdo docente
de professores que atuam na Educacéao Profissional e Tecnoldgica de Nivel Médio, a
partir da compreensdo de como os profissionais de outras graduacdes, que nao
sejam licenciaturas, enxergam a docéncia como profissdo. O objetivo geral deste
estudo é compreender a constituicdo docente de professores das disciplinas
profissionalizantes do Curso Técnico em Edificacbes do IFSUL Campus Avancado
Jaguarado. O estudo de abordagem qualitativa, tem enfoque teérico metodolégico na
pesquisa narrativa a partir das narrativas de vida dos sujeitos da pesquisa. Tal
escolha deve-se ao fato do potencial formativo desse método, uma vez que 0s
participantes da pesquisa, através da reconstrucdo do seu percurso de vida, podem
realizar um exercicio de reflexdo, em que sdo levados a uma tomada de consciéncia
de suas ag¢des, tanto na esfera individual, como coletiva. A pesquisa fundamentou-
se em Gauthier (2013), Pimenta (2014), Tardif (2012), N6voa (1992), entre outros
autores que defendem a valorizacdo da profissdo docente e argumentam para a
necessidade de construcdo e validacdo de saberes especificos para o exercicio da
docéncia, reconhecendo assim a necessidade de uma formacao especifica para que
os profissionais sejam habilitados para o seu exercicio. Também utilizou as
contribuicbes de Machado (2008), Kuenzer (2008) e Peterossi (1994) que em seus
estudos abordam a formacdo de professores para a Educacdo Profissional e
Tecnoldgica. Os sujeitos da pesquisa sdo os professores das disciplinas técnicas do
Curso Técnico em Edificacfes do IFSUL Campus Avancado Jaguardo. Como forma
de analise dos dados coletados, sera utilizado o modelo de andlise de contetudo
proposto por Guerra (2006). As narrativas dos professores narradores deste estudo
revelaram que a constituicdo docente desses profissionais foi construida ao longo de
suas trajetorias de vida, em tempos e espacos que antecederam 0 seu ingresso no
magistério e continuou apos isso. E fortemente marcada por influéncias familiares e
do contexto social de cada um, os cursos de formacéo inicial e continuada também
contribuiram para essa constituicdo, enfim, possui circunstancias variadas de acordo
com a historia de vida de cada um, mas guardam aspectos em comum. Contudo, &
na experiéncia em sala de aula, no contexto da instituicdo de ensino, na convivéncia
com estudantes e com colegas de profissdo que esses professores vao se
constituindo profissionalmente num processo permanente de construcgéo,
desconstrucao e reconstru¢ao no vir a ser professor.

Palavras-chave: Constituicdo Identidade Docente. Formacdo de Professores.
Historias de Vida. Saberes Docentes. Educacéo Profissional.



ABSTRACT

This study has as its research theme the faculty of teachers who work in
Professional and Technological Education of Middle Level, from the comprehension
of how the professionals of other graduations, who are not licensed, see teaching as
a profession. The general objective of this study is to understand the faculty of
teachers of the professionalizing disciplines of the technical course in buildings of
IFSUL Campus Jaguardo. The study of qualitative approach has a theoretical
methodological approach in narrative research based on the life narratives of the
subjects of the research. This choice is due to the fact that the formative potential of
this method, since the participants of the research, through the reconstruction of their
life path, can perform a reflection exercise, in which they are led to an awareness of
their actions, both in individual sphere, as a collective. The research was based on
Gauthier (2013), Pimenta (2014), Tardif (2012), N6voa (1992), among other authors
who advocate the valorization of the teaching profession and argue for the need to
construct and validate specific knowledge for the exercise of thus recognizing the
need for specific training for professionals to be qualified for their exercise. Also used
the contributions of Machado (2008), Kuenzer (2008) and Peterossi (1994), which in
his studies address the formation of teachers for professional and technological
education. The research subjects are the professors of the technical disciplines of the
technical course in buildings of IFSUL Céampus Jaguardo. In order to analyze the
collected data, the content analysis model proposed by Guerra (2006) will be used.
The narratives of the teachers narrators of this study revealed that the faculty
constitution of these professionals was built along their life trajectories, in times and
spaces that preceded their admission to the magisterium and continued after that. It
is strongly marked by family influences and the social context of each one, the initial
and continuing training courses also contributed to this constitution, finally, it has
varying circumstances according to the life history of each, but they keep common
aspects. However, it is in the classroom experience, in the context of the teaching
institution, in the coexistence with students and with colleagues of the profession that
these teachers will be professionally constituted in a permanent process of
construction, deconstruction and reconstruction in the coming to be a teacher.

Keywords: Faculty Identity Constitution. Teacher Training. Life Stories. Teaching
Knowledge. Professional Education.
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INTRODUCAO

Este estudo € uma proposta de pesquisa académica elaborada para atender
ao requisito parcial de concluséo do Curso de Mestrado Profissional em Educagéo e
Tecnologia do IFSUL Campus Pelotas. O estudo apresenta a teméatica acerca da
constituicdo docente de professores que atuam na Educacdo Profissional e
Tecnologica de Nivel Médio, a partir da busca pela compreensdo de como o0s
profissionais de outras graduacdes, que nao sejam licenciaturas, enxergam a
docéncia como profisséo.

Ao longo dos estudos, algumas questbes foram se apresentando: Existe
relacdo entre a docéncia e as areas de formacdo destes professores diversas a
licenciatura? Por que os profissionais técnicos se tornaram docentes? Quais as
trajetdrias de vida de professores da educacao profissional?

O objetivo geral deste estudo € compreender a constituicdo docente de

professores de disciplinas profissionalizantes do Curso Técnico em Edificacdes do

IFSUL Campus Avancado Jaquarao.

Dessa forma, esse estudo esta dividido em sete capitulos que visam
apresentar a proposta de pesquisa para o mestrado, as inquietacdes da autora que
deram origem a escolha da tematica a ser estudada, os principais referenciais
tedricos que tratam do tema de investigacdo, bem como apresentar a metodologia a
ser utilizada na pesquisa para alcancar os objetivos geral e especificos da mesma e
0s principais resultados encontrados na andlise das narrativas. Dessa forma, o
estudo foi dividido da seguinte forma para uma melhor compreensdo por parte do
leitor:

O capitulo 1 apresenta a minha histéria de vida. Nesse capitulo apresento as
experiéncias que julguei terem contribuido para a minha constituicdo pessoal e
profissional. Nesse momento procuro, também, apresentar as inquietagbes que me
foram sendo apresentadas, durante a trajetéria profissional e que serviram de
inspiracdo para escolha da tematica de investigacao que hora apresento.

O capitulo 2 apresenta um estudo acerca do estado do conhecimento sobre
as pesquisas que versam sobre a constituicdo docente na Educacgéo Profissional e
Tecnoldgica de Nivel Médio (EPTNM). Esta pesquisa almeja a construcao de uma
visdo geral sobre os estudos desenvolvidos na area, suas contribuicbes e

relevancia, apontar caracteristicas em comum presente nos estudos, além de
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identificar possiveis lacunas nas pesquisas que poderdo ser contempladas no
presente estudo e/ou em pesquisas futuras.

O capitulo 3 versa sobre o histérico da formacdo de professores para
Educacdo Profissional e Tecnologica (EPT). Nessa secc¢do, analiso a legislagédo
legal sobre a formacgéo de professores para essa modalidade de ensino, bem como
descrevo o processo de evolugcdo histérica das politicas publicas de formacéo
docente. Constatei que a falta de sistematizacdo de uma politica publica efetiva de
formacdo docente e agdes emergenciais na tentativa de qualificar esses
profissionais para atuarem na docéncia da EPT séo as caracteristicas que marcam
os esforcos empreendidos até o momento, no que se refere as iniciativas de
formacdo pedagogica para os profissionais que atuam no ensino técnico.

O capitulo 4 apresenta 0s pressupostos tedricos que contribuiram com o
estudo sobre a constituicdo docente. Apoiei-me em autores que defendem a
valorizacéo da profissdo docente e argumentam para a necessidade de construcéo e
validacdo de saberes especificos para o exercicio da docéncia, reconhecendo a
necessidade de uma formacdo especifica para que os profissionais sejam
habilitados para o seu exercicio. Busquei autores que respaldam o conceito de
profissionalidade docente, bem como propostas de formacédo profissional dentro do
contexto real de sala de aula, possibilitando aos docentes o ganho de autonomia
sobre o seu processo de desenvolvimento profissional, com vistas a superar a
dicotomia, presente nos cursos de formacgéo docente, entre a teoria e a pratica.

O capitulo 5 apresenta a trajetoria tedrico metodoldgica escolhida para
compreender a constituicdo docente de professores do ensino técnico. Nesse
capitulo, apresento a justificativa da escolha da tematica de investigacdo, 0s
objetivos geral e especificos, a abordagem metodoldgica, a caracterizacdo dos
sujeitos da pesquisa e o contexto institucional em que o estudo foi realizado. A
pesquisa tem uma abordagem qualitativa com enfoque teo6rico metodolégico na
pesquisa narrativa, a partir das histoérias de vida, procurando compreender 0s
significados que os sujeitos da pesquisa atribuem para suas experiéncias de vida.
Tal escolha deve-se ao fato do potencial formativo desse método, uma vez que os
participantes da pesquisa, através da reconstrucdo do seu percurso de vida, podem
realizar um exercicio de reflexdo, em que sdo levados a uma tomada de consciéncia
de suas ac¢0des, tanto na esfera individual, como coletiva.

No capitulo 6 apresento, a partir das narrativas, a trajetoria dos professores
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que participaram deste estudo até o ingresso na docéncia. Esse capitulo visa
apresentar esses professores para o leitor.

O capitulo 7 configura-se como o capitulo de analise dos dados. Esta secao
esta divida em trés partes de acordo com as categorias de andlise estabelecidas
durante a fase de andlise das narrativas.

Por fim, nas consideracfes finais, retomo 0s objetivos geral e especificos
deste trabalho, reforco os achados da pesquisa e apresento as contribuicdes do

presente estudo.
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1 REFLEXOES DE UMA HISTORIA: OS CAMINHOS QUE PERCORRI PARA
CHEGAR ATE AQUI

Julgo pertinente iniciar este estudo falando de mim, me apresentando: De
onde venho? Quais os caminhos que percorri ao longo da minha trajetéria pessoal e
profissional? Que experiéncias marcaram e contribuiram para a constituicdo do que
sou hoje como professora, pesquisadora, estudante, mée, esposa, filha, entre tantos
outros papéis que juntos compdem as multiplas identidades que assumo no meu dia
a dia? Quais as inquietacdes que me foram apresentadas e que despertaram em
mim o interesse na tematica desse estudo?

Responder a estas questdes € um exercicio de autoconhecimento, de
reflexdo sobre minha trajetoria de vida e ja d&o indicios sobre os caminhos por onde
pretendo trilhar nessa pesquisa.

Comecarei revisitando o bau de memdrias da minha infancia. Nasci no dia 04
de abril de 1982 e quando vim ao mundo minha familia ja era grande, composta
pelos meus pais e mais trés irmaos, portanto, sou a cacula da familia, a rapa do
tacho como meu pai costuma dizer. Tive uma infancia tranquila e feliz, meus pais
sempre trabalharam incansavelmente para poder nos oferecer o minimo de suporte
gue o contexto da época exigia.

Embora meus pais tivessem pouca ou quase nenhuma formagao escolar,
sempre fizeram questdo de nos educar para sermos “alguém na vida” e néo
passarmos pelas dificuldades que os dois enfrentaram em suas trajetorias. Lembro
gue sempre fui uma guria estudiosa, boas notas, interessada e quando meu pai me
observava sentada a mesa estudando sempre dizia: “Estuda minha filha, ai estéa teu
futuro”. Acredito que essas palavras proferidas em tantos momentos de estudos
acabaram incutidas dentro de mim, pois nunca mais consegui parar de estudar e
volta e meia elas emergem na superficie das minhas lembrancas para me dar
animo, entusiasmo e estimulo para continuar nessa caminhada.

Como ja mencionei, sempre fui muito dedicada aos estudos. Olhando para o
“espelho retrovisor da vida”, gosto de relembrar uma experiéncia que tive quando
estava no quinto ano do ensino fundamental, uma prima que estudava na mesma
escola e série que eu, porém, em outra turma, passava por dificuldades na disciplina
de matematica. Foi, entdo, que sua mae, minha tia, me pediu para dar aulas

particulares para essa prima. Aceitei o pedido e durante dois meses, duas vezes por
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semana, pegava a minha bicicleta e me deslocava para a casa da minha prima para
auxilid-la nos estudos de matematica. Nossas aulas ocorriam na garagem de sua
casa, la ela me aguardava com o cenério pronto, um pequeno quadro negro preso a
parede, alguns gizes brancos, apagador e ela sentada a uma mesinha com cadeira.
Eu passava as tardes “dando aula” e como eu gostava daquilo, como me fazia bem,
naquele momento, estar sendo professora! Costumo dizer que essa foi a minha
primeira experiéncia extraoficial como docente. E sabem qual foi o resultado no final
dos estudos? Minha prima alcancou excelentes notas e eu ainda fui muito elogiada
pela professora de matematica da escola.

Conclui o ensino fundamental com 14 anos, com éxito em todas as provas e
trabalhos e nunca ter necessitado de recuperacéo dos estudos.

Em 1997 ingressei na antiga Escola Técnica Federal de Pelotas (ETFPEL),
atual Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia (IFSUL) Campus Pelotas,
onde tive a primeira inspiracdo e exemplo de professora que gostaria de ter me
tornado. Era uma professora de fisica, eu adorava o modo de ensinar dessa
professora e sua postura em sala de aula — essa experiéncia foi tdo marcante em
minha trajetoria que foi uma das principais motivacdes da minha escolha e ingresso
num curso de licenciatura em Fisica anos mais tarde.

Fui uma adolescente vaidosa, gostava muito de me arrumar e como naquele
momento da vida sonhava em ter o que as meninas da minha idade tinham, mas
que pelas restricdes financeiras da minha familia ndo podia ter, decidi que iria
trabalhar. Aos 16 anos de idade precisava pensar em alguma coisa, algum trabalho
gue ndo me exigisse experiéncia e que ao mesmo tempo pudesse continuar
estudando. Surgiu, entdo, a possibilidade de trabalhar como bab4, pois sempre me
dei bem com criancas e era algo que poderia fazer enquanto continuava os estudos.
Assim sendo, conheci uma pessoa que mudaria completamente a minha vida, essa
pessoa foi, depois dos meus pais, a minha maior incentivadora a continuar sempre
estudando, batalhando e fazendo tudo sempre com muita dedicagdo na busca para
gue meus sonhos se concretizassem. Essa pessoa era a mae da menina que cuidei
como baba, desde quando ela tinha quatro meses de idade.

N&o conclui o curso técnico em eletromecénica na antiga ETFPEL e aos 18
anos finalizei o ensino médio na modalidade de Jovens e Adultos (EJA). Depois de
cursar um ano de curso pré-vestibular, ingressei no curso de licenciatura em Fisica,
em 2002.
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A experiéncia de ter cursado trés semestres de uma licenciatura foi permeada
por duvidas e até mesmo frustragcdes. O curso, na minha visdo de estudante, era
caracterizado pela falta de articulacdo entre os conhecimentos especificos de fisica
e 0s conhecimentos pedagoégicos para ensinar fisica, que naquela época estavam
numa escala inferior de importancia em relacdo aos conhecimentos da matéria de
fisica. E dificil pensar numa formacéo plena de professores sem sustentar uma
maior integracdo entre esses dois conhecimentos.

As disciplinas da area da educacdo eram ministradas em um prédio muito
proximo a Faculdade de Arquitetura e Urbanismo da Universidade Federal de
Pelotas (FAURB-UFPEL). Naquela época, um pouco decepcionada com a
licenciatura, entre uma aula e outra, eu visitava as instalacbes da FAURB-UFPEL e
ficava fascinada com o que via por 1a, os trabalhos dos estudantes, o proprio prédio
do curso, os professores, enfim, tudo me encantava.

Aos 21 anos, depois de cursar trés semestres em licenciatura em Fisica,
finalmente em 2003, passei no vestibular para o curso de Arquitetura e Urbanismo
da Universidade Federal de Pelotas (UFPEL), onde |la descobri minha primeira
paixao profissional.

Os cinco anos de faculdade seriam os mais intensos e gratificantes da minha
trajetéria até aquele momento. Na universidade, aprendi minha primeira profisséo e
a ser uma cidada mais consciente do meu papel na sociedade. Fiz amigos especiais
e estive em contato com excelentes mestres professores que foram extremamente
importantes na minha trajetéria académica. Foram momentos felizes e momentos de
guestionamentos: Sera que estou no caminho certo? E no dia 23 de janeiro de 2009
essa pergunta comecava a ser respondida, num dos dias mais felizes da minha vida,
a tdo sonhada formatura deixou de ser um sonho distante para se tornar realidade.
Esse é um daqueles momentos que um filme de nossa vida passa dentro de nossa
mente. Ver 0s amigos e parentes me prestigiando e principalmente o orgulho dos
meus pais ao me verem formada em Arquitetura e Urbanismo, ainda hoje, € motivo
de muita satisfacdo e me faz lembrar emocionada o quao dificil foi chegar até esse
dia, mas principalmente como valeu a pena cada dificuldade e desafios superados
com muita dedicacéo e esforgo.

Apos concluir a graduagdo em 2009, fui trabalhar como arquiteta em uma
construtora na iniciativa privada. Desempenhei minhas fungdes nessa construtora

durante cinco anos. Foi um periodo muito gratificante do inicio da minha trajetoria



19

profissional. Estar em contato direto com a profissédo que escolhi e poder colocar em
pratica os conhecimentos que construi em cinco de anos de faculdade era muito
prazeroso e ao mesmo tempo desafiador. Nesse periodo compreendi que nunca
estaremos prontos e que devemos assumir essa condicdo de sujeito incompleto,
pois é essa nocao de incompletude que nos move a cada dia querer saber mais,
compartilhar nossos conhecimentos com 0s outros e, principalmente, estar aberto a
aprender com 0s outros.

Com a intengdo de aprimorar minha formagao profissional, resolvi, um ano
apés ter me formado, voltar a estudar e investi em uma especializagdo em
Engenharia de Seguranca do Trabalho na Universidade Catdlica de Pelotas
(UCPEL). Foram 18 meses de bastante trabalho, dedicacdo e novas aprendizagens.
As aulas do curso eram aos finais de semana na cidade de Rio Grande e, embora
fosse cansativo o ir e vir todos os fins de semana, foi um periodo rico em
experiéncias, ndo so pelo conhecimento que construi, mas também pelas amizades
que fiz por la.

Todo o conhecimento técnico que construi ao longo da graduagdo, no
exercicio profissional e com o curso de poés-graduacao eram suficientes para dar
conta dos desafios profissionais que a minha atuacao profissional como arquiteta e
urbanista exigia naguele momento.

Enquanto isso, minha vida pessoal se encaminhava para a construgcéo de um
lar harmonioso, afetivo e feito com muito amor junto ao meu companheiro. Nessas
essas alturas, ja conseguia desfrutar dos louros da minha ascensdo na carreira
profissional: a compra do primeiro carro novo, a nossa tdo sonhada casa propria,
viagens etc. Tudo isso fazia parte de um pacote de felicidade que parecia completo.

Porém, apos concluir minha pés-graduacdo, aos 29 anos, senti que tudo
aquilo que havia conquistado precisava ter um sentido maior e uma razado de ser
especial. Diante disso, eu e meu esposo decidimos ter um bebé.

Foi entdo, que no dia 20 de novembro de 2012, dei a luz a um menino lindo e
cheio de saude, que veio para deixar meus dias mais coloridos — ndo tenho palavras
para descrever a emocao que senti naquele dia.

Ao retornar as minhas atividades laborais, ap0s cinco meses de licenca
maternidade, senti uma necessidade de mudanca, como se aquele ambiente de
trabalho e aquela atividade que exercia ja ndo fosse capaz de dar conta da minha

realizacdo pessoal e profissional.
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Foi a partir desse sentimento de insatisfacdo que decidi enveredar-me pelo
caminho da docéncia e, porque nao dizer?, retomar a caminhada que havia deixado
para tras quando ndo conclui o curso de licenciatura. Sendo assim, trabalhei como
professora substituta no curso técnico de edificagcbes do IFSUL Campus Pelotas.
Nesse momento, surgiram as primeiras inquietacdes, duvidas e tensionamentos:
nunca havia entrado em sala de aula como professora, ndo recebi nenhum tipo de
formacé&o ou instrucao para tal situacdo, fui obrigada a entrar em cena como se meu
conhecimento técnico pudesse dar conta de todo o resto. Os medos, os conflitos e a
incerteza de estar desempenhando um bom trabalho naqueles primeiros dias de
sala de aula, de vez em quando permeiam minhas lembrancas e me fazem refletir.
Apesar de hoje ter um pouco mais de dominio de todo o processo, ainda me
considero uma professora em formacéo, ainda ha muito que aprender, quica um dia
estarei completa, ja que considero o professor um profissional em constante
evolucdo, em permanente movimento e transformacao, se (des)moldando o tempo
todo.

Ademais, tive a oportunidade de ministrar aulas no curso PROEJA do IFSUL
Campus Pelotas. Esse curso é ofertado para jovens e adultos que n&o concluiram
os estudos em idade escolar adequada. Foi uma experiéncia muito enriquecedora,
mas também de muitos desafios e duvidas. Tratava-se de um publico especifico que
chegava até nds com as mais diversas expectativas e necessidades. Novamente fui
desafiada, me questionava a todo o momento se estava agindo de maneira correta,
se teria condi¢cdes de lidar com aquele publico de aluno, se minha metodologia de
ensino era adequada — alids, nem sabia ao certo o que era uma metodologia de
ensino, pois nunca havia entrado em contado com alguma formacéo especifica em
educacao.

Nessa mesma época, cursei uma especializacdo em Educacdo Profissional
com habilitacdo para Docéncia na mesma instituicdo em que lecionava. Embora o
curso tenha contribuido muito para minha formagcdo no que tange aos
conhecimentos necessarios a atividade de ensino, nao respondia a todos 0os meus
guestionamentos. Afinal, o que é ser professor? Onde construimos e como
mobilizamos o0s saberes necessarios ao exercicio da docente? E, principalmente,
como nos constituimos como professor?

Chegamos até o momento atual da minha trajetéria profissional como

docente: fui aprovada em concurso publico e nomeada professora efetiva no curso



21

Técnico em Edificagcbes do IFSUL Campus Avancado Jaguardo em dezembro de
2014.

Nessa nova condicdo pude perceber que uma das caracteristicas comum
entre os cinco professores da area técnica do curso de Edificacbes do Campus
Avancado Jaguardo é que todos sdo profissionais bacharéis, alguns possuem o
curso de formacéo pedagogica, outros apenas formacao inicial em Engenharia Civil
ou Arquitetura. Em rodas de conversa com esses colegas, a discussdo em torno da
nossa formagdo enquanto docente sempre rendeu bons debates. Ha aqueles que
acreditam que ser professor € um dom, outros defendem que existe um método para
ensinar, ha aqueles que acreditam que para ser professor da EPT € fundamental
dominar o conhecimento técnico da area de atuacao, ha também quem ingressou na
carreira EBTT no Instituto pela remuneragéo, mas, enfim, ndo existe um consenso
de sobre como nos constituimos professores e sobre o porqué escolhemos essa
profissao.

Somado ao fato da formacéao inicial ndo preparar o professor para atuar na
educacéo profissional e tecnoldgica, destaco que o curso Técnico em Edificagbes do
IFSUL Campus Avancado Jaguardo é um curso binacional, composto por alunos
brasileiros e uruguaios. Dessa forma, temos que lidar com um publico de alunos
especifico, que possui uma cultura peculiar e em varios aspectos diferente da nossa.

Retomo as indagag6es iniciais: Como os profissionais bacharéis de um curso
técnico se constituem como professores? Quais sao os saberes mobilizados por eles
em sala de aula? Onde e como sao construidos esses saberes? Afinal, 0 que é ser
professor? Como se vem a ser um professor?

Assumindo de vez a docéncia como atividade profissional exclusiva, decidi
investir em uma formacgéo continuada que respondesse aos meus questionamentos
e que pudesse dar suporte para minha pratica docente e desenvolvimento
profissional. Dessa forma, ingressei em 2016, como aluna regular, no Curso de
Mestrado Profissional em Educacéo e Tecnologia do IFSUL Campus Pelotas.

A nova rotina € viver na estrada no eixo Pelotas/Jaguarédo. Estou muito feliz
em ter conseguido tdo rapidamente me consolidar como professora efetiva, os
desafios do dia a dia de sala de aula sdo muitos, mas também € muito gratificante
ver que posso contribuir para a formacao profissional dos cidadaos de Jaguaréo.

Todas essas experiéncias fizeram com que eu me apaixonasse pela

docéncia, tanto que resolvi mudar meu foco de estudo e qualificacdo profissional
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para a area de Educacdo e aqui me encontro, hovamente, em uma sala de aula
como aluna do Mestrado Profissional em Educacéo e Tecnologia do IFSUL Campus
Pelotas. Estou muito entusiasmada com as leituras, discussdes e aprendizados do
Curso.

N&o sei 0 que me espera nessa nova caminhada, quais os desafios que terei
gue enfrentar, mas estou confiante e segura para as descobertas que virdo! E que
venham os novos desafios!

Assim, acredito que fiz um breve relato da minha histéria de vida, certamente
deixei de falar de alguns fatos também importantes e que estdo guardados na minha
memoria, mas procurei aqui fazer um panorama geral das principais experiéncias
gue fizeram e fazem parte do meu processo de constituicdo pessoal e profissional,
que assim como a de muitos outros é cheia de tropecos, escolhas, desafios e

tristezas, mas os momentos felizes certamente sdo muito maiores do que tudo!
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2 ENTRE DISSERTACOES E TESES: O ESTADO DA ARTE ACERCA DA
CONSTITUICAO DOCENTE DE PROFESSORES DA EDUCACAO
PROFISSIONAL TECNICA DE NIiVEL MEDIO

Nesse capitulo apresento o estado da arte acerca da constituicdo docente de
professores da Educacao Profissional Técnica de Nivel Médio (EPTNM), ciente de
gue qualquer iniciativa de sistematizacdo de um conhecimento, principalmente
quando esse conhecimento ndo é produzido por nés, mas produzido pelo coletivo,
revela em si os desafios colocados por essa tarefa. Diante disso, fiz um esforco em
reunir e analisar o que vem sendo discutido sobre a tematica da constituicdo
docente, tendo como foco principal a EPTNM.

A construcéo do estado do conhecimento acerca da temética a ser estudada
possibilita uma visdo geral sobre os estudos desenvolvidos na éarea, suas
contribuicbes e relevancia, apontando caracteristicas em comum presentes nos
estudos, além de identificar possiveis lacunas nas pesquisas que poderdo ser
contempladas no presente estudo e/ou em pesquisas futuras.

Nesse sentido, destacam Romanowisk e Ens (2006, p. 43) que:

Um levantamento e uma revisdo do conhecimento produzido sobre o tema é
um passo indispensavel para desencadear um processo de andlise

gualitativa dos estudos produzidos nas diferentes areas do conhecimento.
Este tipo de estudo caracteriza-se por ser descritivo e analitico.

Busquei identificar através desse estudo o0s aspectos relevantes que
emergem sobre o campo de investigacdo acerca da constituicdo docente, das
narrativas de vida de professores da educacdo profissional, da construcdo da
identidade docente, os saberes mobilizados pelos docentes e suas trajetorias de
formacgao pessoal e profissional.

Para isso, realizei, inicialmente, uma busca no banco de teses e dissertacdes
da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), a
partir dos seguintes descritores: constituicdo docente da educagéo profissional e
histérias de vida, constituicdo docente e formacdo docente para Educacgéo
Profissional e Tecnoldgica de Nivel Médio (EPTNM).

Na primeira etapa de investigacdo no banco de teses e dissertacdes da
CAPES foram escolhidos os estudos cujo titulo fosse pertinente ao estudo e se

aproximassem a tematica da presente pesquisa. Com esse critério foram
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catalogadas 57 dissertacOes e 20 teses.

Na segunda etapa de investigacdo foram lidos todos os resumos das
dissertacOes e teses catalogadas anteriormente. Nessa leitura, foram separados os
estudos que tratavam da constituicdo docente em geral daqueles que tratavam
especificamente da constituicdo docente na Educacédo Profissional e Tecnolbgica. A
partir dessa divisdo, foram selecionados somente os trabalhos que versavam acerca
da constituicdo docente na Educacdo Profissional e Tecnoldgica, sendo que desse
segundo filtro restaram 33 dissertagdes e 9 teses.

Por fim, apds uma leitura mais detalhada dos objetivos gerais e especificos e
da metodologia utilizada na pesquisa, com o propdsito de identificar os sujeitos e o
contexto da pesquisa, foram selecionadas as dissertacbes e teses que se
propuseram a investigar prioritariamente a constituicdo docente do professor da
EPTNM no contexto dos Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia
(IFs), ou seja, professores que atuavam nos IFs. Esse filtro resultou no material de
analise desse capitulo, que consistiu em sistematizar e analisar 17 dissertacdes e
quatro teses.

Passo para um breve resumo de cada estudo, comecando pelas dissertacdes
e finalizando com as teses. Por fim, serdo apresentadas as andlises e
sistematiza¢des dos principais resultados revelados pelos estudos. Estes resultados
revelam pistas sobre os desafios da constituicdo docente na EPTNM e apontam
também para novas possibilidades de estudo.

Cardoso (2012) apresenta, em sua dissertacao intitulada “Professores? Sim!
Os saberes docentes e os professores da educacgao profissional”’, um estudo que
objetiva identificar quais sdo saberes mobilizados pelos professores que atuam na
educacdo profissional no decorrer de suas trajetérias profissionais enquanto
docentes.

A pesquisa surgiu da inquietagdo da autora que, como pedagoga de
formacao, atuava como coordenadora pedagdgica do Instituto Federal de Educacéo,
Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande do Sul, no Campus Rio Grande, e desejava
compreender o processo de construcdo da identidade docente dos professores da
educacédo profissional e tecnoldgica. Segundo Cardoso (2012), mesmo tendo uma
formacdo académica em areas que ndo estdo relacionadas a area da educacéo,
esses profissionais assumiram a docéncia como profisséo.

Cardoso (2012) inicia o estudo contextualizando a educacao profissional e
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tecnolégica no atual cenario educacional brasileiro, apdés a reorganizacdo e
expansao da rede de ensino profissional técnico ocorrido principalmente a partir do
ano de 2008, com a criacdo da Rede Publica Federal de Educacéao Profissional e
Tecnoldgica. Analisa suas implicages no ensino e como se da a formacgédo de
professores para essa modalidade de ensino. Nesse sentido, a autora destaca que
apesar do avanco e expansao na rede, as pesquisas que tratam sobre a formacao
de professores para a educacédo profissional e tecnologica ainda sdo escassas e
carecem de uma maior investigacao por parte dos pesquisadores.
Segundo Cardoso (2012, p. 27):
A especificidade que caracteriza a docéncia na Educacédo Profissional, o
gue pode ser considerado, no meu ponto de vista, como um dos elementos
gue torna complexo o estudo e a caracterizacdo da condicdo de ser
professor nesta modalidade de ensino, reside tanto nos objetivos
especificos da pratica pedagdgica desses professores quanto no fato de

serem profissionais oriundos de outras areas e que acabam construindo sua
trajetoria profissional em instituicBes educacionais.

A construcdo do referencial teérico € embasada nos estudos de Tardif e
Gauthier sobre quais sdo os saberes docentes, como sdo adquiridos e mobilizados
pelos professores no exercicio da docéncia. Apos explorar os referenciais teoricos, a
autora conclui ser mais viavel falar em saberes no plural, pois os saberes dos
professores sdo plurais, tém origens e caracteristicas diversas e estdo em constante
relacéo entre si (CARDOSO, 2012).

Para alcancar o objetivo principal da pesquisa de compreender a constituicao
docente dos professores da educacdo profissional e tecnolégica, a metodologia
escolhida foi a estratégia de entrevista semiestruturada. A autora destaca que a
escolha pela entrevista possibilitou uma aproximagdo e maior interacdo entre a
pesquisadora e 0s sujeitos da pesquisa. Os sujeitos da pesquisa foram nove
professores que atuavam na formacao técnica em diversos cursos do IFRS Campus
Rio Grande. O principal critério para escolha dos sujeitos pesquisa foi o tempo de
atuacdo como docente efetivo: procurou trabalhar com docentes em inicio (1 a 5
anos), meio (de 5 a 15 anos) e fim de carreira (mais de 15 anos).

Como forma de analise dos dados, a autora utilizou o modelo de analise
proposto por Bardin (2011). A andlise foi dividida em trés etapas: leitura do material,
agrupamento dos trechos dos depoimentos conforme quatro categorias preé-
estabelecidas e, por fim, reorganizacdo dos depoimentos a partir de subcategorias

emergentes do material analisado. As quatro categorias pré-estabelecidas por
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Cardoso (2012) foram: motivos que levaram os engenheiros a docéncia, 0 processo
de constituicdo da carreira, os saberes docentes e 0s saberes especificos dos
docentes da educacéo profissional.

Os resultados da pesquisa apontam que devido ao fato de os docentes da
educacao profissional ingressarem na carreira docente sem nenhuma formacao
inicial que os prepare para atuacdo em sala de aula, eles desconhecem os saberes
necessarios ao exercicio da docéncia e buscam nas suas experiéncias como alunos
a figura do bom ou mau professor. A autora faz questdo de destacar que essa
postura ndo é exclusiva dos professores da educacdo profissional, mas que no
momento do ingresso na carreira desses docentes essa € a Unica alternativa.

Entre os achados da pesquisa destacam-se como contributos para a
constituicdo docente do grupo de professores estudado: as referéncias de seus
professores enquanto eram alunos, os cursos de formacdo pedagogica, 0s
ensinamentos da familia e amigos, a convivéncia com outros professores no
ambiente escolar e a convivéncia com os alunos. Porém, os sujeitos da pesquisa
destacaram que se constituem docentes no exercicio da docéncia. Os dados da
pesquisa confirmam a importancia da experiéncia pratica da profissao.

E possivel identificar o reconhecimento dos sujeitos da pesquisa como
profissionais inacabados, em constante processo de atualizagcéo e reciclagem para
acompanhar as mudancgas sociais e no mundo do trabalho. A autora observa que,
para o0s sujeitos da pesquisa, a Unica caracteristica que os distingue dos demais
professores esta relacionada a especificidade do objeto de ensino, vinculado a uma
atividade profissional.

Como forma de sintetizar as caracteristicas inerentes ao professor da
educacao profissional e tecnolégica, Cardoso (2012) destaca que, de acordo com o0s
sujeitos de sua pesquisa, para que o professor desempenhe suas funcdes
satisfatoriamente, o mesmo deve ter o conhecimento técnico, a experiéncia
profissional na area da industria, manter-se atualizado em relagdo ao mundo do
trabalho, ser comprometido com a formacdo profissional dos estudantes e
preocupar-se com a formacdo humana e social. A pesquisa apontou que nao existe
hierarquia entre esses saberes, todos entdo interligados e sé sdo validados no
exercicio da docéncia.

‘Quando engenheiros tornam-se professores: Trajetorias formativas de

docentes do curso de engenharia elétrica (IFPB-Jodo Pessoa)” foi o estudo
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elaborado na dissertacdo de Silva (2015). A autora traz a discussdo sobre a
trajetoria de formacao académica e profissional de professores que atuam no curso
de engenharia elétrica do IFPB Campus Jodo Pessoa, sendo todos docentes com
formacao bacharel em engenharia e sem nenhum tipo de formacgédo pedagdgica.
Objetiva com este estudo compreender como estes engenheiros se tornam
professores.

O interesse em compreender como bacharéis se tornam professores deve-se
ao fato da pesquisadora, enquanto pedagoga, fazer parte da equipe pedagdgica do
IFPB Campus Jodo Pessoa. Para alcancar o objetivo principal do estudo em
compreender como engenheiros se tornam professores, a autora utilizou como
metodologia uma abordagem qualitativa com énfase no método (auto)biografico.
Para Silva (2015), as narrativas de vida de professores permitem uma reflexdo sobre
Si, 0S outros e seu contexto, numa perspectiva de formagcdo. A autora destaca a
relevancia dos professores tomarem consciéncia de sua aprendizagem ao
analisarem suas préprias praticas para que possam solucionar problemas e criar
estratégias para posteriormente transformar suas praticas a partir de uma reflexdo
critica.

Os sujeitos da pesquisa foram seis professores do Curso de Engenharia
Elétrica do IFPB Campus Jodo Pessoa e o0s critérios para escolha dos sujeitos
foram: ser graduado em engenharia, estar em atividade docente no curso de
engenharia elétrica do IFPB Campus Jodo Pessoa, ter ingressado no IFPB no
periodo de 2008 a 2013 e estar em regime de dedicacéo exclusiva.

Para a obtencéo dos relatos dos professores sobre sua trajetoria de formacao
e atuacado foram feitas entrevistas individuais com o0s seis professores que
participaram do estudo. Como forma de analise dos dados coletados, a autora
utilizou o modelo de andlise de contetudo proposto por Bardin (2011). Apos leitura e
releitura das transcri¢cdes das entrevistas foram criadas quatro categorias de andlise
que, segundo Silva (2015), se articularam com o objetivo principal da pesquisa. As
quatros categorias elencadas pela autora foram: escolha pela engenharia e
experiéncia universitaria, insercdo profissional na docéncia, experiéncias formativas
em sala de aula e desenvolvimento profissional docente.

Os resultados da pesquisa indicam que os professores estudados escolheram
a docéncia de forma nédo planejada. A pesquisa revelou que, embora cientes da

lacuna de uma formacéo pedagogica, os professores ndo investiram em qualificacéo
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nessa area. Dessa forma, buscam estratégias, como relembrar as suas referéncias
do bom professor, investir mais tempo no preparo das aulas, dialogar com 0s seus
pares, principalmente com 0s mais experientes, e estar atento aos alunos, quando
precisam lidar com situacdes adversas na sala de aula. O estudo também aponta
para a necessidade de sistematizacdo na formacdo de professores egressos de
cursos bacharéis.

Na dissertacdo intitulada “Concepcbes e Praticas de Docéncia dos
Professores do curso técnico em Agropecuaria Integrado ao Ensino Médio do IFTO
Campus Araguatins”, Sousa (2015) busca compreender quais sdo as concepc¢oes e
praticas de docéncia dos professores do curso técnico em Agropecuaria Integrado
ao Ensino Médio do IFTO Campus Araguatins.

O encontro de Sousa (2015) com a tematica a ser estudada esta intimamente
ligado com a trajetéria de formacdo e atuacdo do autor, que desempenhou
inicialmente atividade docente sem a devida formacdo e, posteriormente, apés
concluir o curso de licenciatura em pedagogia, ingressou no servico publico para o
cargo de técnico em assuntos educacionais no IFTO.

Para responder a questao principal de sua pesquisa, 0 autor optou por um
estudo com abordagem qualitativa com énfase metodolégica em entrevistas
semiestruturadas. Sousa (2015) destaca que optou por esse tipo de abordagem,
pois considera que a entrevista semiestruturada mantém a presenga consciente e
atuante do pesquisador, ao mesmo tempo em que possibilita a relevancia na
situacao de ator.

Os sujeitos da pesquisa foram seis professores que atuam no curso técnico
em Agropecuaria Integrado ao Ensino Médio, sendo trés professores de disciplinas
técnicas e trés professores de disciplinas da formacao geral. Todos os docentes do
Campus foram informados sobre a pesquisa, num total de 47 professores, e seis
retornaram positivamente ao convite para participarem da pesquisa.

Como forma de andlise do material coletado nas entrevistas, o autor utilizou o
modelo de analise textual discursiva (ATD) proposto por Moraes e Galiazzi (2007).
Desse modelo de andlise resultaram trés categorias de estudo: area de formacéo,
praticas pedagogicas na educacdo profissional e saberes necessarios a pratica
docente.

Quanto a area de formacédo, o estudo revela que os docentes, apesar de

terem ampla formac&o nas suas areas de atuacao, ndo tem formacéo suficiente para
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dar conta das dificuldades da atividade em sala de aula, de ser professor. Sousa
(2015) observa a necessidade de se repensar os cursos de formacdo desses
professores, incentivar a formacdo permanente e a pesquisa, bem como um trabalho
de gestao pedagogica.

Quanto as préticas pedagoégicas na educacao profissional, de acordo com
Sousa (2015), os professores entrevistados consideram que para o0 bom
desempenho em sala de aula o professor deve ter o dominio de técnicas e
conhecimentos que s6 os cursos de licenciatura poderiam Ihes proporcionar.

Quanto aos saberes necessarios a pratica docente, o autor evidencia que ha
uma divergéncia por parte dos professores estudados em delinear os saberes
necessarios a pratica docente, pois em alguns casos néo fica claro a sua concepc¢ao
de producao desses saberes. Em seu estudo, Sousa (2015) destaca que os saberes
na concepcao da pratica dos professores estudados sdo os de conteludos
pedagogicos e experiéncias.

O estudo também revelou que os anos iniciais de ingresso na docéncia
adquirem especial importancia no processo de aprendizagem da profissdo docente.
Diante dos desafios de sala de aula, os professores pesquisados tém consciéncia da
necessidade de estarem sempre reorganizando e ressignificando seus saberes,
considerados fundamentais para atuarem como docentes da Educacgao Profissional
Técnica de Nivel Médio Integrado (SOUSA, 2015).

Nascimento (2013) aborda em sua dissertacao, cujo titulo € “Saberes docente
da Educacéo Profissional Técnica de Nivel Médio do IFPI: a construcdo de uma
docéncia qualificada”, a questdo dos saberes mobilizados na pratica docente pelos
professores da EPTNM do Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia do
Piaui - IFPI Campus Teresina-central. O objetivo principal da pesquisa é
compreender quais sdo 0s saberes mobilizados e construidos na pratica docente de
professores da EPTNM da referida instituicao de ensino.

A autora do estudo é pedagoga do IFPI Campus Teresina-central e atua na
formacdo continua de professores, com vistas a contribuir junto aos docentes na
melhoria do processo de ensino e aprendizagem. Diante de sua atuacdo, a
pesquisadora percebeu a necessidade de compreender os modos de mobilizacao e
construcdo dos saberes de docentes do IFPI Céampus Teresina-central, o que
culminou com o objetivo central da pesquisa.

A autora utilizou, dentre os principais referenciais teéricos, autores como
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Tardif (2010), Gauthier (1998) e Pimenta (2009), que tratam da questédo dos saberes
inerentes a atividade de ensino, seus modos de mobilizacéo, aquisicéo e producao.

Para responder a questdo principal do estudo, Nascimento (2013) optou por
uma abordagem qualitativa, utilizando entrevistas semiestruturadas realizadas
individualmente com os professores selecionados. Nascimento (2013) destaca que a
realizacdo de entrevistas com encontros individuais permite apreender dados da
pesquisa sem a interferéncia da resposta de um sujeito nas repostas dos demais
participantes.

Os sujeitos da pesquisa foram sete professores que atuam noS Cursos
técnicos de nivel médio do IFPI Campus Teresina-central. Dos sete professores, um
possuia formacdao inicial em Pedagogia, os demais eram professores bacharéis com
pés-graduacdo nas suas areas especificas de atuacdo. O critério de escolha dos
sujeitos da pesquisa foi através da indicacdo, por parte dos alunos, do que
consideravam como bons professores.

Como forma de analise dos dados coletados, a autora utilizou a anélise de
contetido de Bardin (2011). Apés a analise dos dados foram criadas trés categorias
principais que embasaram o restante do trabalho: saberes profissionais dos
professores da educacéo profissional, fonte/origem dos saberes e espaco de partilha
dos saberes.

Quanto aos saberes profissionais dos professores da educagéo profissional, a
pesquisa revelou que os professores entrevistados identificaram alguns saberes que
os auxiliam nas suas praticas docentes: saberes atitudinais, organizacionais,
saberes procedimentais e saberes do mundo do trabalho. Os professores
entrevistados, embora ndo possuindo uma formacdo pedagdgica, demonstram
preocupacdo com 0s saberes necessarios a atividade docente. Os saberes dos
conteudos especificos das areas de atuacdo sao identificados pelos sujeitos da
pesquisa como sendo um dos principais saberes necessarios para 0 bom
desempenho de suas fungoes.

Quanto as fontes de aquisicdo dos saberes, de acordo com a fala dos
professores pesquisados, suas principais fontes sdo através da propria experiéncia
em sala de aula, os exemplos de professores que gostariam ou ndo de ser e a
familia. Essas fontes foram determinantes para auxiliar na pratica docente desses
professores.

Quanto a socializacao e partilha dos saberes, as reuniées com 0s pares € 0
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planejamento foram apontados como os principais meios de socializagdo e partilha
por parte dos sujeitos da pesquisa. Porém, os mesmos destacaram que a falta de
tempo e sistematizacdo desses encontros acaba por dificultar essa partilha.

A pesquisa apontou as principais dificuldades enfrentadas por esse grupo de
professores, desde a desvalorizagdo da profissao, alunos que nao estudam, alunos
sem base, até a falta de laboratérios para alguns cursos técnicos. Nascimento
(2013) resume que nao ha duvida sobre a crise na profissionalizagdo docente.

Por fim, a autora considera as préaticas desses professores como inovadoras,
opondo-se a visdo tecnicista, tdo caracteristica na educacao profissional. Segundo
Nascimento (2013), isso é reflexo das mudancas no trabalho e a necessidade de um
novo perfil de formacé&o de profissionais de forma integral.

Sanches (2014) apresenta em sua dissertagdo um estudo intitulado “A
constituicdo da identidade profissional dos docentes da Educacdo Profissional
Técnica de Nivel Médio: possibilidades e desafios”. O objetivo principal desse estudo
foi investigar e analisar a dinAmica da acado educativa e a constituicdo da identidade
profissional em suas trajetérias de formacdo inicial e continuada de professores que
atuam no ensino técnico profissional de nivel médio no Instituto Federal de
Educacao, Ciéncia e Tecnologia de Santa Catarina (IFSC).

A metodologia empregada nesse estudo foi a abordagem qualitativa, com
énfase na entrevista semiestrutura como instrumento principal de coleta de dados.
As entrevistas ocorreram de forma individualizada com os sujeitos da pesquisa. Os
sujeitos da pesquisa foram trés professores que atuam no curso Téxtil do IFSC,
escolhidos por serem engenheiros téxteis e por ministrarem disciplinas técnicas do
referido curso.

A pesquisa revela que os professores entrevistados constituiram sua
identidade docente no decorrer do exercicio da profissdo, pois esses profissionais,
antes do ingresso na carreira docente, ndo tiveram na sua formacao inicial uma
preparacdo para essa nova atividade. Porém, todos reconhecem a importancia dos
cursos de formagéao continuada no processo de construcao da identidade docente.

Segundo Sanches (2014, p. 91):

[...] os professores pesquisados, buscaram, em seus proprios professores
referéncias para seu exercicio profissional inicial, e como percurso para a
formacao continuada. Nesta perspectiva, também seus colegas professores,

da instituicdo em que atuam, serviram de “espelho”. Igualmente, estes
professores tem buscado construir seu itinerario formativo, através da leitura
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de textos de pesquisas que relatam esta construcéo, através da assisténcia
de palestras com outros educadores, com a sociedade ou com a propria
familia, ou seja, com situacbes que interagem diretamente com a
construcdo de sua nova profissionalidade.

De acordo com a autora, as dimensdes que compdem a profissionalidade dos
docentes estudados estdo fortemente ligadas as suas histérias de vida. Buscam
dentro da pedagogia cognitivista estratégias que 0s auxiliem nos processos de
ensino, porém, de acordo com Sanches (2014), suas préaticas ainda carregam
resquicios da pedagogia tradicional, principalmente no que tange aos processos de
avaliacao utilizados por esse grupo de professores.

Na dissertacdo cujo intitulada “Trajetérias de constituicAo da docéncia na
Educacéo Profissional”’, Martins (2011) apresenta um estudo que tem por objetivo
compreender a constituicdo docente de professores da educacgao profissional do
Instituto Federal de Ciéncia, Educacdo e Tecnologia de Santa Catarina (IFSC). A
autora busca compreender as trajetérias pessoais e profissionais de professores que
atuam no IFSC, com o intuito de identificar como esses docentes escolheram a
docéncia na educacao profissional, as referéncias para o desenvolvimento do seu
trabalho educativo, bem como as principais dificuldades enfrentadas pelos
professores no exercicio da docéncia.

O interesse da autora em pesquisar a tematica da constituicdo docente na
educacéo profissional esta ligado a varios fatores: desde a sua trajetéria de estudos
no curso superior em pedagogia com énfase na orientacdo educacional, até suas
primeiras experiéncias profissionais como pedagoga de rede municipal de
Garopaba/SC. Porém, Martins (2011) destaca que seu ingresso no IFSC como
pedagoga e sua atuacdo diretamente na orientacdo pedagdgica da instituicdo foram
fatores determinantes para sua aproximac¢ao com a tematica a ser estudada.

Os principais pressupostos tedricos sobre a tematica da profissdo docente
utilizados na pesquisa foram Sacristdn (1995), Tardif (2010), Gauthier (2006) e
Pimenta (2009). O percurso metodologico escolhido pela autora foi de abordagem
qualitativa, com énfase no estudo de caso, ja que, segundo Martins (2011), trata-se
de um estudo em situacdo e contexto especificos, no caso os professores que
atuam no IFSC na EP. Como instrumento de coleta de dados foram utilizadas a
observacdo de aulas e a realizacdo de pesquisas semiestruturadas. A autora
considera que esses instrumentos possibilitam maior contato com o fenémeno a ser

estudado. As entrevistas foram realizadas de forma individual com cada participante
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da pesquisa.

Os sujeitos da pesquisa foram cinco professoras que atuam noOS Cursos
técnicos de cozinha, panificacdo e confeitaria e servicos de restaurantes e bar.
Todas séo profissionais bacharéis em Nutricdo, com mestrado também em nutricao,
trabalham sob o regime de dedicagdo exclusiva e possuem pouco tempo de
exercicio na docéncia, porém, ampla atuacao na area de nutricao.

A partir da leitura e andlise do material coletado nas entrevistas, Martins
(2011) destaca os principais aspectos que contribuiram para a constituicdo docente
do grupo de professoras estudadas. Sendo eles: as caracteristicas pessoais das
docentes estdo ligadas ao exercicio da docéncia; a experiéncia de seus ex-
professores contribuiu para as docentes aprenderem a serem professoras, sejam
nos bons ou maus exemplos de professores que passaram por suas trajetOrias
formativas; as experiéncias de atuagdo como nutricionistas foram importantes, pois
permitiram estabelecer conexdes entre a profissdo e o contexto educacional; a
cultura da escola influenciou as praticas pedagodgicas das entrevistadas no contexto
da instituicdo em que exercem a funcdo do magistério; os conhecimentos adquiridos
nos cursos de formacdo na area da docéncia contribuiram para a constituicdo de
algumas professoras do grupo estudado, visto que nem todas tiveram oportunidade
ou interesse nesse tipo de formacgédo; e, por fim, a experiéncia da propria pratica
docente desse grupo de professoras foi constituinte de suas concepc¢des acerca da
docéncia, uma vez que, para as entrevistadas, o saber docente é construido e
adquirido no exercicio da atividade docente.

Vitor (2014), em sua dissertacao intitulada “Ildentidade docente e Educacéo
Profissional Técnica de Nivel Médio: um estudo sobre os professores que atuam no
CEFET-MG”, objetiva investigar os processos pelos quais os docentes que atuam na
EPTNM no CEFET-MG se tornaram professores, tendo cursado ou ndo uma
licenciatura, buscando compreender como se reconhecem como docentes e como
se da a construcao da identidade docente.

O autor justifica que sua escolha pelo tema a ser pesquisado esta ligado a
sua trajetéria de atuacdo docente com mais de 20 anos lecionando fisica e
matematica em varias escolas e eletrénica no CEFET-MG.

O referencial teérico que deu aporte a pesquisa foram Dubar (1997) e
Pimenta (2008), que abordam acerca da identidade docente, e Gariglio e Burnier

(2012), que tratam da tematica do docente na EPTNM.
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Para alcancar o objetivo principal da investigacdo de compreender como 0s
docentes da EPTNM se tornam professores e como constroem a sua identidade
docente, Vitor (2014) optou pela abordagem qualitativa, utilizando-se principalmente
de um estudo bibliogréafico acerca dos processos de constituicdo docente na EPTNM
no Brasil e sobre o conceito de constituicdo docente, aplicacdo de questionarios e
entrevistas com os professores.

Os sujeitos da pesquisa foram quatro professores que atuam na EPTNM no
CEFET-MG, escolhidos de forma aleatéria e pela sua predisposi¢cdo em participar da
pesquisa.

Vitor (2014) elencou, com base nos pressupostos teoéricos utilizados no
estudo, quatro eixos principais que serviram de guia para compreender a
constituicdo docente de professores que atuam na EPTNM no CEFET-MG. A saber:
contexto politico sociocultural, trajetéria familiar e individual, formacdo académica e
experiéncia profissional.

Segundo Vitor (2014), os resultados revelam que os eixos das andlises nao
podem ser considerados em separados, mas sim no seu encontro, gerando pontos
de tenséo na construcdo da identidade docente. Isto porque a identidade docente &
forjada no ambito de atuacdo docente, a atuacdo se faz principalmente a partir da
experiéncia, em detrimento de uma formagédo que prepare os professores para o
exercicio da docéncia na EPTNM e é através da experiéncia que cada docente
constroi sua maneira de ser professor.

Oliveira (2015), em sua dissertagao, cujo titulo € “A profissionalidade do
bacharel docente da Educacdo Profissional e Tecnoldgica no Instituto Federal de
Educacao, Ciéncia e Tecnologia do Triangulo Mineiro - IFTM Campus Paracatu”,
apresenta um estudo que tem por objetivo geral compreender a constituicdo da
profissionalidade do bacharel docente da educacdo profissional e tecnolégica no
IFTM. A partir dessa questdo principal, os objetivos especificos sdo: revelar a
concepcao de ser docente do bacharel, identificar as multideterminagbes no
processo de escolha da docéncia como profissdo, investigar quais elementos
servem de apoio para que os bacharéis exercam a pratica docente, apontar os
descritores da especificidade do ser docente na perspectiva do bacharel e analisar a
construcdo da profissionalidade docente.

De acordo com Oliveira (2015), as motivacbes que a levaram a estudar a

tematica da constituicdo docente de professores bacharéis foram sendo construidas
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ao longo de sua trajetéria pessoal e profissional e se acentuaram ap0s seu ingresso
como professora efetiva no IFTM, onde passou a vivenciar de forma intensa a
realidade da educacao profissionalizante.

O percurso metodolégico escolhido pela autora foi, a partir da perspectiva do
materialismo histérico dialético, perceber as relacbes estabelecidas na constituicdo
da profissionalidade do bacharel docente que atua no ensino profissional e
tecnolégico no IFTM Céampus Paracatu (OLIVEIRA, 2015). Apoiada nessa
perspectiva, a pesquisa articulou uma abordagem quantitativa e qualitativa através
de um estudo de caso. Oliveira (2015, p. 111-112) justifica sua escolha:

Ou seja, parece-nos adequado escolher tal abordagem como um caminho
de pensamento e acdo para o desenvolvimento de uma pesquisa que
procura agregar elementos objetivos e subjetivos do professor em sua

elaboracdo particular de sentidos e significados sobre sua pratica e sua
acdo na dinamica de construcdo de sua profissionalidade.

Para coleta dos dados empiricos foram utilizados questionarios com
perguntas abertas e fechadas. Apds esse primeiro contato, foram feitas entrevistas
semiestruturadas com encontros individuais com o0s docentes participantes do
estudo. Os sujeitos da pesquisa foram selecionados a partir da primeira etapa de
coleta de dados com aplicagdo do questionario. Foram escolhidos quatro docentes
sem formacdo pedagodgica, denominados pela autora de bacharéis docentes, que
atuam na EP.

Como forma de analise dos dados das entrevistas, foi utilizada a técnica de
andlise de conteudo (BARDIN, 2004). A partir da analise preliminar dos dados
coletados surgiram trés categorias principais de estudo: a) concepc¢ao de docéncia,
b) saberes docentes: preponderancia da experiéncia e c) organizacao do trabalho
pedagogico e seus desafios. Com essas categorias principais e subcategorias
criadas a partir delas, buscou-se compreender, no estudo, a profissionalidade dos
professores bacharéis do IFTM Campus Paracatu.

Os resultados indicam os professores bacharéis apoiam-se nas suas
experiéncias profissionais, pessoais e no contetudo especifico como orientadores do
seu fazer pedagdgico. A pesquisa revela também que esses docentes, apesar de
reconhecerem a importancia na atualizacdo e aprimoramento de suas praticas, nao
consideram a formacao pedagdgica como indispensavel para essa atualizacdo, ela
seria complementar. Segundo o estudo, os bacharéis docentes investem na

formacao continuada, sendo, na maioria dos casos, priorizada a formacao especifica
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na area em que atuam.

O estudo realizado por Lima (2005), sob o titulo: “A identidade docente no
ensino técnico: as marcas do saber-ser, do saber-tornar-se professor”, tem como
objetivo geral compreender a constituicdo docente de professores do ensino técnico
e como esses docentes articulam os conhecimentos da sua formacao inicial com os
saberes docentes no exercicio do magistério no ambito escolar. A partir da questao
principal de pesquisa, foram definidos os seguintes objetivos especificos: identificar
a concepcdo e autoimagem sobre o que é ser, o0 modo de ser, de tornar-se
professor, revelados nos relatos das histérias de vida, e como o professor do ensino
técnico percebe a constituicdo de sua identidade docente ao longo de sua trajetoria
pessoal e profissional; identificar os saberes docentes dos profissionais que atuam
no ensino técnico; e verificar como se da a formacgé&o inicial e continuada para o
ensino técnico.

A autora justifica que seu interesse pela tematica decorre de sua atuacao
como professora e colaboradora da equipe pedagdgica em uma escola agrotécnica
de nivel técnico. Nesse contexto, Lima (2005) tinha contato com professores
licenciados e néo licenciados. Dessa forma, a autora indagava-se se haveria
diferencas na atuacdo em sala de aula e na maneira de vir a ser professor desses
dois grupos de docentes.

A metodologia escolhida para o estudo foi a abordagem qualitativa com
enfoque tedrico metodolégico no método (auto)biografico. Neste, segundo Lima
(2005), o pesquisador estabelece uma rede de comunicacgao e interpretacéo entre o
cenario da pesquisa e 0s sujeitos com suas historias.

Os sujeitos que participaram da pesquisa foram sete professores que atuam
no ensino medio técnico do Centro Federal de Educacdo e Tecnologia — Unidade
Recife (CEFETPE). Esses professores foram escolhidos ap6s a aplicacdo de um
guestionario, objetivando inicialmente conhecer o perfil de professores que atuavam
na instituicdo. O principal critério para selecdo desse grupo de docentes, além da
formacdo inicial ndo ser voltada para o exercicio do magistério, foi 0 tempo minimo
de cinco anos de atuacdo na docéncia. Este critério foi utilizado porque, de acordo
com Lima (2005), baseada nos estudos de Huberman (1995) sobre o ciclo de vida
dos professores, caracteriza-se por uma fase de consolidacdo em que o “professor
concretiza suas acbes no cotidiano escolar, inserido num grupo profissional

especifico, no caso, no magistério” (LIMA, 2005).
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Para compreender a constituicdo da identidade docente, Lima (2005) utilizou
como instrumentos de coleta de dados questionarios e entrevistas ndo estruturadas,
realizadas com o0s sujeitos da pesquisa. Os dados das entrevistas foram analisados
através da andlise de contetdo fundamentada por Bardin (1977).

A partir da analise das entrevistas, emergiram quatro categorias principais
que revelaram tracos da constituicdo docente ao longo das trajetorias pessoal e
profissional dos docentes entrevistados. Essas categorias sdo: motivacao para ser
professor; referéncias pessoais e sociais na trajetoria de vida para o “modo de ser” e
de “tornar-se professor”; a relacdo da formacéo inicial com o exercicio da docéncia —
“Ser engenheiro ou ser professor?”; e o exercicio da docéncia no CEFETPE e a
identidade profissional revelada como professor.

O estudo revelou que a constituicdo docente dos sujeitos pesquisados esta
imbricada nos processos de socializagcdo primaria e secundaria, desde as
experiéncias na familia e na escola como alunos, nas suas referéncias pessoais e
sociais e, de acordo com a autora, de forma significativa no exercicio da docéncia no
CEFET, expressando uma identidade afirmadora como professor.

A dissertacdo de Santos (2013), cujo titulo € “A autoformagédo docente no
ensino técnico profissional na interface com a pratica pedagdgica: significados e
potencialidades”, apresenta um estudo que tem como objetivo geral compreender
como vem se constituindo o processo de autoformacdo dos docentes no ensino
técnico-profissional. Para compreender a questdo principal da pesquisa, foram
elencados 0s seguintes objetivos especificos: a) como tem se configurado o
processo de construcdo da docéncia no ensino técnico?; b) quais motivos levam os
professores a investirem na produgdo e aprimoramento de seus saberes na pratica
docente?; ¢) como compreendem o sentido da formacdo?; d) que percursos de
autoformacdo o professor estabelece na vivéncia e materializacdo de sua pratica
com 0 ensino técnico?; e) como a pratica docente se transforma em um lécus de
autoformacgéo?; f) como o ambiente institucional tem atingido a sua conduta de
construtor de sua profissionalidade?; e g) que expectativa tem para a continuidade
desse processo?.

O interesse pelo tema da pesquisa emergiu, segundo Santos (2013), de sua
extensa trajetdria na docéncia, iniciada no comec¢o dos anos 1980, e que culminou
com seu ingresso, em 2007, no servico publico federal. Com formacdo em

licenciatura plena em Letras Portugués/Inglés e em Pedagogia, a autora é Técnica
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de Assuntos Educacionais do Instituto de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia do Piaui -
IFPI Campus Picos e desenvolve atividades de apoio ao ensino e também projetos
de extensdo. Essa trajetdria de atuacdo na docéncia dentro e fora do IFPI despertou
em Santos (2013) o interesse pela temética abordada.

A pesquisa inscreve-se numa abordagem qualitativa com enfoque em
entrevistas semiestruturadas como principal instrumento de coleta de dados. Para
Santos (2013), “a utilizagdo desse instrumento teve como perspectiva a obtencao de
dados vinculados as formas de ver, sentir e agir dos professores”.

Os sujeitos da pesquisa foram dois membros da coordenacao pedagdgica do
IFPI Campus Picos e seis docentes da mesma instituicdo que atuam em disciplinas
da formacéo especifica no Ensino Técnico Concomitante/Subsequente.

Como forma de andlise dos dados obtidos na fase empirica da pesquisa, foi
utilizada a estratégia de andlise de contetdo proposta por Bardin (1995). Para
sistematizar as analises foram criadas trés categorias principais de analises: a)
trajetérias de formacdo e motivacbes para a profissao; b) a pratica pedagdgica —
saberes e singularidades autoformativas; e c) formatos da autoformacgdo na
intrinseca relagéo com a pratica pedagdgica.

O estudo revela que os professores participantes da pesquisa valorizam o
conhecimento especifico nas areas em que lecionam. Os mesmos apontam as
dificuldades enfrentadas pela caréncia de uma formacéao inicial para o magistério,
mas reconhecem a importancia da ressignificacdo de suas praticas pedagogicas.

A pesquisa aponta que 0s sujeitos entrevistados identificam que para lecionar
no ensino profissionalizante é fundamental saber articular a teoria com a pratica,
dessa forma, preferem investir em uma formacdo continuada em suas areas
especificas de atuacdo. Segundo Santos (2013), embora os docentes compreendam
a necessidade constante de aprimoramento de suas praticas no cotidiano escolar,
ainda carregam atitudes e ac¢des influenciadas pela intuicdo, como o bom senso, o
gosto por ensinar e a vocacao em ser professor.

Santos (2013) destaca que, de acordo com a analise das entrevistas, 0s
docentes aprendem o oficio da docéncia na pratica, na troca de experiéncia, na
influéncia de professores mais experientes e no contato diario com erros e acertos.
Para a autora, hd predominancia da énfase na racionalidade técnica, visto que a
formacdo dos sujeitos da pesquisa primou pelo conhecimento técnico-cientifico em

detrimento de uma formacédo para o magistério.
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“‘Memorias e Experiéncias do Fazer-se Professor na Educacao Profissional:
Escola Técnica Federal De Santa Catarina - ETFSC (1968- 2010)” foi o estudo
apresentado na dissertacdo de Wiggers (2015). O obijetivo principal da pesquisa foi
analisar a trajetdria profissional de dois professores aposentados da Escola Técnica
Federal de Santa Catarina, com base em suas memorias e experiéncias e
compreender como esses docentes fizeram-se professores na educacao
profissional.

A escolha pelo tema a ser pesquisado surgiu da experiéncia profissional da
autora do estudo. Wiggers (2015) é psicologa do Instituto Federal de Educacéao,
Ciéncia e Tecnologia de Santa Catarina (IFSC), onde atua no departamento de
Gestdo de Pessoas no Campus Florianépolis. A autora destaca que em seu
cotidiano laboral entra em contato com os mais diversos perfis profissionais dos
docentes.

O estudo adotou uma abordagem qualitativa com enfoque na metodologia de
histéria oral como principal fonte de obtencdo de dados na forma de entrevistas
semiestruturadas gravadas e transcritas. Wiggers (2015, p. 25) destaca que 0 uso
dessa metodologia “pressupde que haja na pesquisa problematizacao, dialogo com
as fontes, de forma que essas nao se tornem simples transcrigoes”.

Os sujeitos da pesquisa foram dois professores aposentados do IFSC, cujo o
critério de escolha privilegiou os docentes com perfil de formag¢do em comum: ambos
foram alunos egressos da antiga Escola Técnica Federal de Santa Catarina
(ETFSC), possuiam curso técnico de nivel médio e concluiram o Curso de Esquema
II. Dentre os resultados da pesquisa, Wiggers (2015) destaca como principais
constituintes do fazer-se professor:

[...] o projeto familiar e a ideia de ascensdo social via educacdo; a
dedicacdo profissional durante a trajetéria docente; os programas de
formacéo profissional viabilizados pela direcdo da ETFSC formatados com
base nos pressupostos da Pedagogia Tecnicista; as relacdes estabelecidas
com profissionais da area pedagodgica e os processos de construcéo
coletiva envolvidos com essa area; o aprendizado advindo das relacdes
estabelecidas com professores colegas de departamento; a forma com a
qual se construia a harmonia das equipes de trabalho; as praticas de
formacao de professores nas quais a valoriza¢do da experiéncia profissional
era alicerce, evidenciando uma dimenséo coletiva do processo de formacgéo
de professores; as experiéncias em cargos de gestdo e uma consequente
mudanca de posicdo; aspectos da pratica cotidiana: erros e acertos (0
processo de reflexdo); a importancia atribuida a experiéncia profissional; a
constituicdo das praticas docentes e as relacdes estabelecidas entre a

experiéncia adquirida no trabalho e a atuacdo docente (WIGGERS, 2015, p.
11-12).
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A partir da problematizacdo das narrativas dos professores aposentados foi
possivel compreender o fazer-se professor na educacéo profissional.

Bonilaure (2014), em sua dissertacao, traz um estudo sobre uma proposta de
formacao continuada para professores sem formacdo pedagdgica, cujo titulo é “A
formacao continuada de Professores da Educacdo Profissional e Tecnoldgica: a
experiéncia a do IFPR - Campus Telémaco Borba”. O objetivo principal da pesquisa
foi analisar a proposta de formacéo continuada para docentes bacharéis da EPT,
sob o ponto de vista da influéncia dessa formacédo na construcdo da identidade
docente e a percepcao dos sujeitos da pesquisa em relacdo a esses espacos de
formacéo dentro do cotidiano escolar.

O interesse na tematica estudada originou-se da condi¢cdo da pesquisadora
como pedagoga e formadora do grupo de formacdo continuada do IFPR Campus
Telémaco Borba.

Quanto a metodologia, tratou-se de uma abordagem qualitativa com método
de pesquisa-acao. Para Bonilaure (2014, p. 51), a pesquisa-agao é “concebida para
ser realizada no interior de um problema coletivo, pressupondo participacéo ativa de
todos os envolvidos em torno das solugdes”. Os dados foram coletados na fase
empirica a partir das anotacdes das reunifes do curso de formacdo continuada e
através de entrevistas individuais com os participantes do estudo.

Os sujeitos da pesquisa foram seis docentes que participaram do curso de
formacdo continuada e que ndo possuiam formacdo inicial para docéncia. O
principal critério para a escolha dos participantes foi a condicdo desses docentes
continuarem sua atuacao dentro da Instituicdo apos o término do curso de formacao
continuada, para que os mesmos pudessem testemunhar os efeitos da formacéao
continuada em suas praticas em sala de aula.

Os resultados da pesquisa apontam, segundo a autora, que a proposta de
formacdo continuada pautada na acdo reflexiva sobre a pratica influenciou na
construcdo da identidade docente dos participantes da pesquisa. ApGs analisar a
proposta de formacéo continuada, Bonilaure (2014) conclui que a mesma contribui
para a apropriacdo dos saberes e competéncias da docéncia e ainda fortalece o
trabalho coletivo dos docentes. A pesquisa ainda evidenciou que o ambiente escolar
de sala de aula é o melhor espaco para se dar a formacédo profissional do professor,
pois, segundo a autora, € “na acao reflexiva que se conquista a identidade e

compreensao do significado de “ser professor” (BONILAURE, 2014, p. 90).
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A dissertacdo de Rodrigues (2015), intitulada “Formar-se para ensinar na
Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica: experiéncia de um Instituto
Federal”, apresenta um estudo acerca da influéncia da formacdo pedagdgica na
pratica docente de professores nao licenciados. O objetivo principal da pesquisa é
analisar a contribuicdo do Curso de Especializacdo em Docéncia para a Educacao
Profissional, Cientifica e Tecnologica para a Pratica Pedagdgica de Professores Nao
Licenciados de um Instituto Federal.

O interesse no tema de estudo originou-se na atuacéo da pesquisadora como
pedagoga do IFMS Campus Coxim e coordenadora do curso de Especializacdo em
Docéncia para Educacéo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica. Segundo Rodrigues
(2015), durante sua atuacéo no Instituto, varias inquietacdes a motivaram a estudar
essa temética:

Quem forma quem?; Como se formar e formar, especificamente, para EPT?;
O que saber da EPT para atuar como docente?; Como atuar na EPT?; H&

diferenca de atuacéo docente na Educacéo Basica e na EPT?; E necessario
uma formacéao diferenciada para a EPT? Qual? (RODRIGUES, 2015, p. 15).

A pesquisa teve uma abordagem quanti-qualitativa na perspectiva do
materialismo historico dialético e os dados foram obtidos através de andlise
documental, questionarios  mistos, guestionarios  abertos, entrevistas
semiestruturadas e memoriais descritivos.

A pesquisa foi desenvolvida com trés grupos de sujeitos distintos: o primeiro
grupo de sujeitos foi composto por quatro docentes que cursavam ou estavam
concluindo o curso de especializacdo em docéncia e cuja formacao inicial era o
bacharelado; o segundo grupo de sujeitos eram o0s discentes que participaram
através de um questionario de Avaliacdo Docente pelo Discente (ADD) — esses
estudantes eram de trés cursos técnicos na modalidade Integrada; e, por fim, o
grupo de sujeitos composto por quatro docentes formadores, todos licenciados e que
ministravam disciplinas no curso de especializacdo em docéncia.

Os resultados do estudo revelam que as experiéncias académicas e pessoais
dos docentes contribuem para construcdo dos saberes docentes de professores néo
licenciados e que esses saberes vao se concretizando na pratica docente, através
dos cursos de formacdo continuada especificos de sua area de atuacdo e/ou
pedagodgica.

Rodrigues (2015) conclui que o curso de formagdo pedagdgica contribuiu para
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a construcdo dos saberes docentes especificamente pedagogicos de professores
nao licenciados, porém, sem carater de completude, sendo necessarios cursos de
formacdo continuada e permanente a todos os docentes, licenciados ou nao,
visando a constante atualizagdo dos conhecimentos tecnolégicos e uma melhor
qualificacdo na formacao dos estudantes. A pesquisa ainda destacou que ha um
grande investimento na formacdo continuada em éarea especifica por parte dos
docentes bacharéis.

Gabbi (2015), em sua dissertacdo “Formacao de Professores do Ensino
Profissional e Tecnolégico: Uma Abordagem Pedagdgica”, apresenta um estudo que
objetivou analisar as mudancas ocorridas na pratica docente de professores que ja
atuavam na educacdao profissional e tecnoldgica, observadas a partir da participacao
no Programa Especial de Graduagdo de Formac&o de Professores para EPT,
realizado na UFSM.

A pesquisadora destaca que seu interesse na tematica de estudo deve-se ao
fato da mesma fazer parte do quadro permanente de servidores técnicos
administrativos da Universidade Federal de Santa Maria e ser docente na rede
estadual de ensino. Na sua atuacdo como servidora, desenvolve atividades
relacionadas a Educacao Profissional e Tecnolégica (EPT).

O estudo se desenvolveu a partir de uma abordagem metodolégica
qualitativa, cujas principais fontes de coletas de dado foram a aplicacdo de
entrevistas semiestruturadas com os sujeitos da pesquisa e a observacao direta do
trabalho docente.

Os sujeitos da pesquisa foram escolhidos de forma aleatéria, totalizando 13
docentes da rede publica estadual e federal e rede privada de ensino técnico
egressos do Programa Especial de Graduacdo de Formacéao de Professores para
EPT, realizado na UFSM.

Os resultados do estudo revelam que o desenvolvimento docente ocorre ao
longo de sua existéncia e que, para alguns professores entrevistados, a experiéncia
qgue tiveram enquanto estudantes auxilia em sua acdo docente. Alguns docentes
ainda destacaram que recorrem a sua experiéncia adquirida como profissional na
iniciativa privada.

Segundo Gabbi (2015), o curso de formacdo pedagdgica promoveu uma

mudanca nas praticas docentes dos egressos dos cursos:
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Assim, percebe-se que a mudanca da prética docente, apds a realizacéo do
curso de Formacdo Pedagdgica, foi significativa, na medida em que
proporcionou refletir sobre a condicdo de educador responsavel pelo
desenvolvimento de individuos que estdo a procura de oportunidades no
mercado de trabalho e, por consequéncia, de melhores condi¢cdes de vida
(GABBI, 2015, p. 114).

A pesquisa apontou que os saberes pedagoégicos devem fazer parte dos
saberes técnicos em cada area de atuacdo para que possam possibilitar a relacédo
entre Educacao Profissional e Tecnoldgica e a Formacdo Humana.

‘Influéncia da Formagao Pedagdgica na Pratica do Docente de EPT” foi a
dissertacdo apresentada por Costa (2013). O principal objetivo da pesquisa foi
investigar a influéncia da formagdo pedagodgica na pratica dos docentes, com
diferentes perfis de formacéo, atuando em dois cursos técnicos subsequentes do
Instituto Federal de Educacéo Ciéncia e Tecnologia de Brasilia (IFB).

O interesse na tematica do estudo deve-se ao fato do pesquisador ser
bacharel em administracdo e ao ingressar como docente no IFB receber um curso
de formacdo pedagdgica com duracdo de 40 horas. Nesse curso, almejou adquirir
conhecimento sobre projeto pedagogico de curso, planejamento de aulas, plano de
ensino, avaliagbes, estratégias para recuperacdo de alunos com deficiéncias de
aprendizado, dentre outras especificidades da area da docéncia na EPT. Todavia, o
curso nao atendeu as expectativas do pesquisador, pois, segundo Costa (2013),
pouco ou nada contribuiram para sua atuacdo na Educacdo Profissional e
Tecnoldgica (EPT). Diante dessa constatacdo, emergiu a questdo principal de seu
estudo: “Em que medida a formagao pedagdgica do docente de EPT influencia a sua
pratica em sala de aula?” (COSTA, 2013, p. 10).

O percurso metodolégico escolhido foi de uma pesquisa com abordagem
qualitativa, caracterizada como um estudo de caso. Para obtencdo dos dados
empiricos foram utilizados dois instrumentos: questionarios e entrevistas
semiestruturadas.

Os sujeitos da pesquisa foram seis professores de dois Campus do IFB,
sendo que quatro eram bacharéis com mestrado ou doutorado em area especifica
de atuacdo e sem formacdo pedagogica e dois professores licenciados. Foi ainda
aplicado um questionario a 40 alunos, formulado a partir das falas dos docentes
entrevistados. O objetivo do questionario era analisar a percepcédo dos alunos sobre
as praticas pedagogicas utilizadas pelos professores.

Dentre os resultados, Costa (2013) destaca que os professores que possuem
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apenas a formacao técnica, embora reconhecam as suas dificuldades e limitacdes
em relacdo aos conhecimentos pedagogicos, ndo se mostram interessados em
participar de um curso de formacdo pedagodgica. Para os docentes entrevistados, a
experiéncia profissional de sua formacao técnica contribuiu para o desenvolvimento
de suas praticas docentes em sala de aula. O estudo aponta para uma formacao
pedagogica com compreensdo mais ampla sobre as especificidades da Educacéao
Profissional e Tecnoldgica (EPT).

Na dissertacdo “A Formacdo Docente para a Educacdo Profissional e
Tecnoldgica no IFNMG — Campus Januaria”, Aradjo (2014) apresenta um estudo
gque tem como objetivo principal analisar como € desenvolvida a proposta de
formacdo docente para os professores do ensino Basico, Técnico e Tecnolbgico
(EBTT).

O interesse na tematica de investigacdo deve-se ao fato do pesquisador
desenvolver atividades de docéncia no Ensino Basico, Técnico e Tecnoldgico
(EBTT) no curso de graduacao em licenciatura. Araujo (2014) considera importante
investigar como se da a formacdo de professores que atuam nas diversas
modalidades de ensino na EPT.

A pesquisa teve uma abordagem qualitativa, com enfoque tedrico
metodolégico no estudo de caso e no do materialismo historico dialético. Para
obtencdo dos dados empiricos foi utilizado questionario com perguntas abertas
aplicado aos sujeitos da pesquisa. E como forma de anélise dos dados obtidos foi
utilizado o método de andlise de contetdo proposto por Bardin (2011).

Os sujeitos da pesquisa foram 20 docentes com formacg&o inicial em
bacharel/lengenharia e tecnologos e 16 professores com formacado inicial em
licenciatura plena. A escolha desse perfil de professores, segundo Araujo (2014),
deve-se ao fato desses docentes ndo possuirem formacao especifica para atuar na
Educacéo Profissional e Tecnolégica (EPT).

Os resultados da pesquisa revelam que as propostas de formacdo para
atuacdo na EPT estdo fundamentadas no paradigma da l6gica do capital e no
desenvolvimento de competéncias. Aradjo (2014) destaca que a proposta de
formacao na EPT:

Atende aos imperativos da pedagogia do capital e que, consequentemente,
as atividades docentes, em média e larga escala, impedem a formacao

humana emancipada, obrigando-se a atender a l6gica empresarial na qual
se aproximam de um fazer utilitarista e pragméatico (ARAUJO, 2014, p. 175).



45

Na formacao continuada de professores que atuam na EPT, segundo Araujo
(2014), predomina a énfase na area especifica de formacéao inicial em detrimento de
uma formacao pedagdgica. Isso acaba por reproduzir a cultura de que para exercer
a docéncia ndo é necessério formacédo especifica em educacdo e que qualquer um
pode exercer tal profissdo. A pesquisa aponta que as praticas desenvolvidas pelos
professores bacharéis/engenheiros e tecnélogos do IFNMG estdo alicercadas no
saber fazer.

Com relacdo a formacdo de professores licenciados, o estudo demonstra a
intencionalidade presente nos discursos dos sujeitos da pesquisa, de uma formacao
voltada para formacao do professor enquanto agente social, porém, nem sempre as
licenciaturas garantem esse perfil de formacao, restringindo o trabalho docente a
racionalidade técnica e aplicacdo de métodos.

A dissertacdo de Montagner (2013), tendo como titulo “Caminhos da docéncia
gue se entrecruzam e se revelam no processo de formacdo continuada com o0s
docentes do PROEJA FIC”, apresenta um estudo que visou investigar a trajetoria
dos professores que atuam no PROEJA FIC nas ocasides de formacao continuada.

O interesse pela tematica de investigacdo decorre da experiéncia da
pesquisadora como pedagoga do Instituto Federal Farroupilha Campus Jalio de
Castilhos. De acordo com a autora, as principais inquietacdes que culminaram para
a problematizacdo da pesquisa foram: “Como aprendemos a ser professores? Que
relacfes sao estabelecidas entre as narrativas auto/trans/formativas e o processo de
formacdo e autoformacdo no contexto da pratica docente no PROEJA FIC?”
(MONTAGNER, 2013, p. 29).

Para alcancar o objetivo principal da pesquisa, Montagner (2013) optou por
uma abordagem qualitativa, com enfoque metodologico na pesquisa-formacédo com
a utilizacdo das narrativas auto/trans/formativas como dispositivos de obtencéo de
dados. Como forma de andlise dos dados obtidos, foi utilizado o método de anélise
de contetudo baseado em Bardin (2004).

Os sujeitos da pesquisa foram quatro professores da rede municipal de
ensino e quatro da rede federal de ensino, totalizando oito sujeitos. Os professores
da rede municipal eram todos licenciados e atuavam desde a educacéo infantil até o
ensino médio e também ministravam aulas para o curso PROEJA FIC. Enquanto
que os professores da rede federal eram todos bacharéis, alguns com formacao

pedagogica, outros com formacdo continuada em area especifica de atuacéo,
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atuavam no Instituto Federal Farroupilha e ministravam aulas para o curso PROEJA
FIC.

A pesquisa aponta para o potencial emancipador pelo olhar sobre si, o
desenvolvimento pessoal e profissional da pessoa do professor. Conforme
Montagner (2013, p. 108), “os momentos de formacgdo continuada oportunizaram o
repensar das praticas educativas destes profissionais imbuidos por uma educacgao
de qualidade”. O estudo revela a importancia dos espacos de formacéo continuada,
construidos a partir de um dialogo coletivo entre os pares, oportunizando momentos
de reflexdo sobre a préatica docente, qualificando e renovando-as constantemente
nesses espacos de formacéao.

Fortes (2012) apresenta em sua tese, “Entrelagamentos de Vidas: a
constituicdo da docéncia na Educagédo Profissional e Tecnoldgica”, um estudo que
almeja compreender como se constituem os docentes da Educacédo Profissional e
Tecnologica (EPT) do Instituto Federal de Educacédo, Ciéncia e Tecnologia Sul
Riograndense (IFSUL) Campus Passo Fundo.

A escolha do tema da pesquisa emerge do cotidiano profissional da
pesquisadora. Fortes (2012) atua na supervisdo pedagodgica do IFSUL Campus
Passo Fundo, exercendo a funcdo de assessora pedagodgica. De acordo com a
autora do estudo, a docéncia na Educacdo Profissional Tecnolégica (EPT), em
especial os professores que atuavam nas &reas técnicas, sem formacdo para o
exercicio dessa atividade, a instigaram a conhecer os saberes mobilizados por
esses professores em suas praticas pedagogicas.

A pesquisa emerge no campo das pesquisas qualitativas, com enfoque
tedrico metodolégico inspirado nos principios de etnografia e dos estudos
(auto)biograficos. A pesquisa desenvolveu-se através de analise documental,
entrevistas narrativas de histéria de vidas dos professores e observacbes para
obtencdo dos dados. E como forma de andlise dos dados obtidos, a pesquisadora
construiu um dialogo entre as narrativas de vida dos professores e o referencial
tedrico da pesquisa.

Os sujeitos da pesquisa foram seis professores do IFSUL Céampus Passo
Fundo, selecionados de acordo com o0s seguintes critérios: estar em cargo efetivo ha
mais de dois anos, ter experiéncia docente somente na EPT e ter formacdo em area
diversa a licenciatura, ou seja, ndo ser licenciado.

Os resultados da pesquisa mostram que a relacdo dos professores com seus
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saberes é articulada nas experiéncias vividas no cotidiano escolar, pois estédo
ligados aos saberes sobre o trabalho e funcdo docente. Conforme Fortes (2012), as
narrativas dos professores pesquisados revelam a importancia que os docentes dao
a experiéncia como fonte de sua constituicdo profissional, seja em reunibes
pedagdgicas, conselho de classe, mas principalmente em sala de aula.
O estudo destaca o entrelacamento das relacbes que se constituem no
ambito da rotina escolar:
[...] a superacdo da inseguranca, os lacos de amizade, o espaco de escuta
e visibilidade, a valorizacdo dos saberes singulares/plurais da docéncia
construidos ao longo das trajetorias de vida, a participagdo nos espacgos
interativos do Campus, o saber da docéncia como articulador de outros

processos de vida e o grupo como instituinte do espaco de pertenca
(FORTES, 2012, p. 9).

Por fim, a pesquisa destaca que os processos de formacédo docente para a
EPT sejam olhados sobre a perspectiva do professor como sujeito social, sendo
assim sujeito do seu processo de formacao onde sejam consideradas suas relagoes
consigo e com o mundo.

Na tese “A constituicdo do professor pelo trabalho docente na Educacao
Profissional: O caso do IFMT Campus Cuiaba - Octayde Jorge da Silva”’, Pinto
(2014) apresenta um estudo que analisa o trabalho docente com o objetivo principal
de compreender a constituicdo docente pelo trabalho e como foi sendo construido o
fazer pedagogico dos docentes da EPT. Para Pinto (2014), conhecer como os
professores constroem seu fazer pedagogico possibilita a compreensdo de sua
constituicdo docente pelo trabalho.

O interesse da pesquisadora pela temética de investigacdo atribui-se ao fato
da mesma fazer parte do grupo de docentes efetivos do Instituto Federal do Mato
Grosso (IFMT) Campus Cuiaba e atuar na docéncia da EPT. Nesse contexto de
atuacao profissional, véarias inquietacdes foram apresentadas a autora, dentre elas:
“Como os professores se constituem docentes pelo trabalho docente na Educacao
Profissional?” (PINTO, 2014, p. 24).

A pesquisa teve uma abordagem qualitativa com aporte tedrico metodologico
no materialismo historico dialético. Para obtencdo dos dados de pesquisa foram
utilizados pesquisa documental, entrevistas com professores e andlise de diario de
campo. A analise dos dados coletados foi apoiada no modelo de anélise de

conteudo proposto por Bardin (2011). Os sujeitos da pesquisa foram 18 professores
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que atuam na Educacdo Profissional e Tecnoldgica (EPT) escolhidos de forma
aleatoria.

Os resultados da pesquisa revelam na fala dos professores entrevistados a
consciéncia desse grupo de profissionais como sujeitos inacabados. Nessa
perspectiva, a formacado docente pelo trabalho vem gradativamente superando o
carater funcionalista da Educacdo Profissional, fundamentado numa pedagogia
tecnicista, por uma formacdo de carater humanizador baseada nas pedagogias
progressistas.

A tese de Pena (2014), intitulada “Docéncia na Educacdo Profissional e
Tecnologica: conhecimentos, praticas e desafios de professores de cursos técnicos
na rede federal”, apresenta um estudo cujo objetivo principal foi identificar e analisar
as estratégias didaticas e o conhecimento pedagogico do conteltdo na pratica
docente de professores das disciplinas técnicas, juntamente com os desafios da
docéncia da Educacdo Profissional e Tecnologica em um Instituto Federal de
Educacao, Ciéncia e Tecnologia.

O interesse pela tematica de estudo decorre da experiéncia profissional da
pesquisadora, que exerce as atividades de pedagoga no Instituto Federal de
Educacao, Ciéncia e Tecnologia Minas Gerais (IFMG) Campus Ouro Preto. Essa
experiéncia no IFMG levantou varias questdes sobre a formagdo e a pratica
pedagdgica dos docentes da Educacéo Profissional e Tecnolégica.

Trata-se de uma pesquisa com abordagem qualitativa, caracterizada como
um estudo de caso. Para obtencdo dos dados de pesquisa foram utilizados
instrumentos, como andlise documental, aplicagdo de questionarios, observacao das
praticas docentes dos professores sujeitos da pesquisa e entrevistas
semiestruturadas com os mesmos. Como forma de analise dos dados obtidos foi
utilizado o modelo de analise de contetdo proposto por Trivifios (1995), que consiste
basicamente em trés etapas: pré-andlise, descricdo analitica dos dados e
interpretacéo referencial.

Os sujeitos que participaram da pesquisa foram seis professores que
ministram disciplinas técnicas em cursos na modalidade integrada ou subsequente
ao ensino médio. O critério de escolha dos sujeitos foi o tempo de atuagéo no IFMG:
foram escolhidos professores com tempos diferentes de atuacdo na Instituicdo e
também de acordo com o interesse e disponibilidade dos docentes em participarem

do estudo.



49

Os resultados da pesquisa indicam que na auséncia de uma formacao para o
ensino, os docentes buscam, tanto nas trajetorias de académica, quanto na trajetoria
profissional como engenheiros ou no exercicio da docéncia, espacos nos quais 0s
conhecimentos e experiéncias sdo conectados as caracteristicas individuais dos
professores.

Segundo Pena (2014), os dados revelam que as novas exigéncias da
Instituicdo no que se refere as atividades de ensino e pesquisa sdo geradoras de
conflitos e apontam para a possibilidade da desvalorizagdo do ensino técnico como
atividade de ensino no IFMG. Sobre isso, a autora alerta para a formacéo docente
dessa modalidade de ensino, onde se faz necessario reconhecer as especificidades
da docéncia na EPT. Os resultados apontam ainda para a necessidade de
conhecimento significativo do conteudo das disciplinas técnicas e a importancia da
formacdo pedagdgica para os professores dessa modalidade. Entretanto, Pena
(2014) salienta que essa formacdo deve ser uma politica de estado e estar
fundamentada sobre as bases de uma reflexdo sobre a pratica docente, com o
intuito de qualificar a profissionalizagdo docente na EPT.

A tese intitulada “O professor da educagao profissional e a conectividade
organica entre formacéo e pratica docente: um estudo sobre o IFET Sudeste de
Minas Gerais”, de autoria de Barbacovi (2011), apresenta um estudo sobre a
formacao e pratica docente na EPT. De acordo com Barbacovi (2011), o objetivo
geral do estudo é:

Estabelecer mecanismos para a identificacdo de elementos que possam
delinear as concepcgdes educacionais que sustentam a pratica docente,
apresentada pelo professor que atua na educacdo profissional e buscar
relacdes, aproximacbes e dissonancias entre essa concepcdo, a
caracterizacdo do perfil formativo desse professor - cursos feitos e sua

avaliacdo acerca do curso de graduagdo e, sua postura ante os saberes
docentes (BARBACOVI, 2011, p. 5).

O interesse pela tematica de investigacdo surgiu da participagdo do
pesquisador em projeto de pesquisa que estudava a Educacéo Profissional no Brasil
e a evasdo escolar. Dessa experiéncia, surgiu o interesse em investigar os
processos de formacao do professor que atua na EPT.

A pesquisa apresenta uma abordagem quanti-qualitativa. Para coleta dos
dados de pesquisa foram utilizados trés instrumentos: analise documental,
qguestionario e entrevistas de aprofundamento. Como forma de analise dos dados

obtidos foram utilizados o0 modelo de analise de contetddo proposto por Bardin (1977)
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e do procedimento de codificacao.

Os sujeitos da pesquisa foram inicialmente 128 professores que atuam na
EPT e a esses professores foi aplicado um questionario. Apés, foram selecionados
nove docentes que participaram da fase de entrevista. Esses sujeitos foram
escolhidos de acordo com a disponibilidade em participar da pesquisa.

Segundo Barbacovi (2011), os resultados da pesquisa revelam que a
constituicdo docente € marcada pela pratica profissional desse grupo de sujeitos e
gue a sua formacéo inicial e continuada pouco contribui para essa constituicdo. O
autor destaca que a construcado dos saberes necessarios a docéncia ndo se da a
partir dos cursos de formacao inicial e continuada, mas junto a eles. A pesquisa
aponta para uma formacdo que articule teoria e pratica, para que assim possa
contribuir para a constituicdo do professor reflexivo.

Apoés leitura minuciosa e construgcdo de um pequeno resumo de cada uma
das dissertacdes e teses selecionadas, que poderiam contribuir para o presente
estudo, apresento uma analise dos principais achados das pesquisas estudadas.

Quanto as praticas pedagoégicas dos professores da EPTNM, os estudos
revelam o predominio na énfase na racionalidade técnica e no dominio do contetudo
especifico em area de atuacdo profissional em detrimento de uma formacao
pedagogica que propicie conhecimentos inerentes a atividade de ensino. Gauthier
(2013) alerta que pensar a atividade de ensino como apenas transmissdo de um
conteudo, além de reduzir uma atividade tdo complexa, € negar-se a refletir sobre
outros saberes necessarios a atividade de ensino.

Saliento que nédo advogo contra a atividade docente como transmissao do
conhecimento especifico da &rea profissional e do saber técnico, porém, pondero
para uma concepc¢ao de ensino técnico que seja pautada em aspectos sociais e
politicos e que os critérios para formacéo e atuacdo docente considerem o professor
como agente e produtor do seu proéprio trabalho docente. Comungo com Tardif
(2014, p. 228) quando diz: “0 que se propde é considerar os professores como
sujeitos que possuem, utilizam e produzem saberes especificos ao seu oficio”.

Ao encontro do que foi anteriormente levantado, quanto a formacéo inicial e
continuada para atuar na EPT, os estudos revelam que embora os docentes tenham
consciéncia da importancia dos conhecimentos pedagdgicos para sua atuacao
profissional, os mesmos preferem investir em formacédo continuada na area

especifica de atuacao.
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Nos estudos analisados ficou evidenciado o elevado grau de qualificacdo dos
docentes da EPT em suas areas de atuacao, porém, ainda ha um namero reduzido
de profissionais que investem em formacédo continuada na area da educacdo. Pode-
se atribuir isso ao pouco incentivo das Instituicbes de Ensino nesse tipo de
qualificacdo, desde os critérios de selecdo em editais de concurso publico que
supervalorizam os conhecimentos especificos em area de formacao inicial, até o
exercicio efetivo da docéncia na EPT que carece de uma politica de formacao
sistematizada com vistas a superar a énfase na racionalidade técnica.

Quanto a constituicdo docente dos professores da EPTNM, os estudos
revelam que a pratica docente no ambito de sala de aula e na propria instituicdo sao
0s principais constituintes da profissionalidade docente. Em suma, é no exercicio da
atividade docente que esses profissionais se constituem como professores. Sao nos
desafios diarios de sala de aula, no contato com o publico heterogéneo de
estudantes, frente as normas e regras da InstituicAo de ensino, que esses
profissionais vao se constituindo e assumindo a docéncia como profisséo.

Outro aspecto importante identificado na andlise das pesquisas foi a
percepcdo que os professores tém de inacabamento. Em varios estudos ficou
evidenciado essa nocao que os docentes tém de si, como profissionais inacabados e
em constante transformacéo e evolugéo. Segundo Freire (2014, p. 51), para o ato de
ensinar se faz necesséario a tomada de consciéncia do inacabamento, “[...] na
propor¢cdo que o corpo humano vira corpo consciente, captador, apreendedor,
transformador, criador de beleza e ndo espaco vazio a ser enchido por contetdos”.

Os estudos também revelaram que, embora exista uma demanda
consideravel de professores para atuar na EPT dada a nova fase de expansado da
Rede Federal de Educacéo Tecnoldgica, ndo existe uma politica efetiva de formacgéao
de professores para essa modalidade de ensino, as tentativas empreendidas até o
momento, segundo o0s autores das pesquisas, sdo de carater provisorio e
emergencial.

Por fim, cabe aqui destacar que identifiquei nos estudos analisados que
grande parte dos autores das pesquisas tém formacéao inicial, principalmente, em
pedagogia ou licenciatura. Esses pesquisadores desenvolvem atividades de ensino,
supervisao e orientacdo pedagdgica dentro dos IFs. Diante do seu contexto de
atuacao, esses profissionais foram motivados e instigados a investigar sobre a

constituicdo docente de profissionais que nao receberam uma formacgéo especifica
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para a atividade de ensino, em especial a EPT.

Em dois estudos analisados, o pesquisador tinha formacdo em bacharelado e
investiu na formacdo continuada na area da educacdo. Dessa forma, acredito que
minha pesquisa possa contribuir para a producéo de conhecimento sobre o olhar do
préprio bacharel, sem formacéo inicial para a docéncia, constituindo-se enquanto
professor. Como ja foi mencionado no capitulo que versa sobre minha historia de
vida, enquanto pesquisadora, tenho formacgao inicial em Arquitetura e Urbanismo e
no comeco da trajetoria profissional exerci a funcdo de arquiteta e urbanista. Desde
que enveredei para os caminhos da docéncia, me inquieta saber: Como nos
constituimos docentes? Como construimos e mobilizamos os saberes necessarios
para o exercicio da docente?

Aponto a importancia de estudos que dao voz aos professores, pois ouvir 0
que os professores tém a dizer sobre seu percurso pessoal e profissional pode ser
um caminho a ser vislumbrado dentro de uma perspectiva de formacao inicial e/ou
continuada pautada no compromisso de formar cidaddos criticos reflexivos. De
acordo com Goodson (1992, p. 75):

Os estudos referentes as vidas dos professores podem ajudar-nos a ver o
individuo em relacdo com a histéria do seu tempo, permitando-nos encarar

a intersecdo da historia de vida com a histéria da sociedade, esclarecendo
assim, as escolhas, contingéncias e opg¢des que se deparam ao individuo.

Mediante o levantamento das pesquisas analisadas, considero que ainda é
escassa a producdo de estudos a respeito da constituicdo docente de professores
da Educacdo Profissional e Tecnoldgica, principalmente no que se refere a
percepcao que os proprios profissionais tém de si em relacdo a sua atuacdo em sala
de aula, aos saberes construidos e mobilizados dentro do exercicio da docéncia — o
gue me motiva a realizar esse estudo.

Diante da constatacdo da falta de sistematizacdo de uma politica efetiva para
a formacdo de professores para a EPT, considerei importante investigar como se
deu a formagdo docente para essa modalidade de ensino ao longo da histéria da
EPT no Brasil. Dessa forma, a proxima secc¢éo deste estudo visa elaborar um breve
histérico sobre a formacao de professores para a EPT e identificar as iniciativas de
sistematizacdo de politicas efetivas para a formacdo desses profissionais

empreendidas até o momento.
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3 FORMACAO DE PROFESSORES PARA EDUCACAO PROFISSIONAL E
TECNOLOGICA: BREVE HISTORICO

A Educacédo Profissional (EP) brasileira € reconhecida historicamente como
uma educacdo oferecida para as classes menos privilegiadas e direcionada para
atender as necessidades de mdo de obra para o mercado de trabalho!. Essa
trajetéria pode ter contribuido para a falta de sistematizacdo da formacdo de
professores para atuarem nessa modalidade de ensino. De acordo com Bueno
(2005, p. 141), “as discussdes sobre a formacdo docente na area da educacdo
profissional sdo muito recentes, tendo sido secundarizadas e mesmo esquecidas até
2003".

As constantes transformacdes econdmicas, sociais e tecnoldgicas vividas pela
sociedade contemporanea exigem cada vez mais que professores das diversas
modalidades de ensino estejam preparados para acompanhar essa evolugcdo com
consciéncia critica para reflexdo de sua atuacdo no ambito escolar. Diante do
exposto, apresento um breve histérico sobre a trajetéria de formacgéo de professores
para a Educacao Profissional no Brasil®.

O ano de 1909 marca a oficializacdo do ensino técnico no Brasil através do
Decreto 7566 de 23/09/1909, que cria as Escolas de Aprendizes e Artifices. Porém,
a formacéo de professores careceu durante anos de uma sistematizacao efetiva com
vistas a qualificar profissionais da docéncia para atuarem nessa modalidade de
ensino.

Ao interrogar sobre a trajetéria de formacdo de professores para o ensino
técnico, Peterossi (1994, p. 69) afirma que “mais do que uma historia de sua
formacdo, encontra-se uma trajetoria de nao-formacdo no sentido de que, a rigor,
nunca houve uma proposta realmente consistente em relacéo a esses professores”.

A primeira tentativa de formar professores para a educacdo profissional
ocorreu em 1917, com a criagcdo da Escola Normal de Artes e Oficio Wenceslau
Bras, no antigo distrito Federal, porém, essa iniciativa ndo se estendeu por muito

tempo. De acordo com Machado (2008, p. 11):

L A trajetoria da educacéo profissional (SANTOS, 2003).

2 Esse breve histdrico foi construido a partir das contribuices das autoras Peterossi (1994) e
Machado (2008), cujos estudos incluem a andlise do historico da formacao de professores para o
ensino técnico, bem como leitura e andlise de legislagGes e normas vigentes no periodo analisado.
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Fechada pouco tempo depois, em 1937, essa escola, embora tenha
chegado a ter 5.301 matriculados durante esse periodo, habilitou apenas
381 professores (309 mulheres), em sua grande maioria para atividades de
trabalhos manuais em escolas primarias. Em menor nimero, professores,
mestres e contramestres para escolas profissionais.

Em 1942, quando é decretada a Lei Organica do Ensino industrial®, a
necessidade de formacéo de professores para as disciplinas técnicas € contemplada
no seu artigo 54, paragrafo 1°, onde diz que a formacdo dos professores de
disciplinas de cultura geral, de cultura técnica ou de cultura pedagdégica, bem como
de praticas educativas, devera ser feita em cursos apropriados. Porém, na pratica
pouca coisa mudou. Em 1947, no Rio de Janeiro, tem inicio o primeiro curso de
Aperfeicoamento de Professores para o Ensino Industrial, com base nas orienta¢des
da Lei Organica de 1942. Conforme Machado (2008), o curso tinha duracdo de um
ano e trés meses e foi uma iniciativa da Comisséo Brasileira-Americana do Ensino
Industrial (CBAI), inspirada na Agéncia dos Estados Unidos para o Desenvolvimento
Internacional (USAID). De acordo com Peterossi (1994, p. 73):

De 1942 até a promulgacéo da lei de Diretrizes e Bases de 1961, apesar do
preceito legal expresso na Lei Orgénica do Ensino Industrial, a formacao
dos docentes e as exigéncias para o seu recrutamento e desempenho
obedecem a normas que ndo guardam entre si uma ordenacdo e uma
sistematica clara. Pelo contrario, € confusa, cheia de ordenacdes

episodicas, permitindo a cada estado ensaiar e aplicar solugBes
particulares.

Em 1961, com a aprovagdo da Lei de Diretrizes e Base (LDB), Lei n°
4.024/1961, fica regulamentado, através do seu artigo 54, que os professores do
ensino médio seriam formados em Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras e os
professores do ensino técnico em Cursos Especiais de Educacdo Técnica. Porém,
esse artigo foi regulamentado somente em 1967 e 1968.

No periodo entre a aprovacdo da LDB de 1961 e a regulamentacao do artigo
54 da referida lei, o Ministério da Educacdo (MEC) tratou de instituir normas e
portarias que visavam regulamentar o registro de professores, por exemplo, a
Portaria Ministerial 141/61 estabeleceu normas para registro de professores do
ensino industrial e a Portaria Ministerial 174/65 definiu a carga horéaria de 800 horas

e a duracdo minima de 180 dias letivos de aulas do curso de didatica do ensino

3 Esta lei estabelece as bases de organizacdo e de regime do ensino industrial, que é o ramo de
ensino, de segundo grau, destinado a preparacéo profissional dos trabalhadores da industria e das
atividades artesanais e ainda dos trabalhadores dos transportes, das comunica¢Bes e da pesca
(Redacéo dada pelo Decreto-Lei n° 8.680, de 1942).
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agricola (MACHADO, 2008).

Em 1967, o Parecer 12/67 vem regularizar o artigo 54 da LDB de 1961. Esse
parecer tratava da regularizacdo dos Cursos Especiais de Educacdo Técnica, cujo
foco era a formacéo de professores de disciplinas especificas. Segundo Peterossi
(1994), esse parecer acentuou a dicotomia entre professor de ensino médio e
professor de ensino médio técnico. Convém destacar que essa dicotomia esta
presente até hoje quando se trata de formacédo de professores das disciplinas gerais
e formacao de professores das disciplinas técnicas que irdo atuar tanto no ensino
médio como no ensino medio técnico.

Em 1968, a Portaria Ministerial 111/68 esclarece que os Cursos Especiais de
Educacado Técnica se destinavam a formacao docente para disciplinas especificas e
gue estavam aptos a realizar o curso os portadores de diploma de curso superior e
os portadores de diploma de nivel técnico. Essa portaria também estabeleceu que
0S cursos especiais tivessem duracdo de no minimo 720 horas/aula e para a
formacdo de instrutores o curso deveria ter duracdo minima de 200 horas/aula
(MACHADO, 2008). No mesmo ano, o Parecer 479/68 estabeleceu que a formacgao
de professores para as disciplinas especificas do ensino médio técnico deveria
obedecer a um curriculo minimo e sob a forma do Parecer 262/68 era fixado a
duracdo minima para os cursos de formagdo de professores do ensino médio.

A lei n°® 5.540/68, que instituia a reforma universitaria, em seu artigo 30,
estabeleceu que a formacdo de professores para o ensino de segundo graus, de
disciplinas gerais ou técnicas, deveriam se dar em nivel superior. Porém, essa
exigéncia logo foi afrouxada. De acordo com Peterossi (1994, p. 76-77):

A nova exigéncia legal vai encontrar tanto as universidades, como o0s
estabelecimentos isolados de ensino superior totalmente despreparados
para promover a formacao dos professores reclamados pelo ensino técnico.
Prevendo o possivel impasse que poderia ocorrer na oferta de professores,
o Decreto Lei 464 vem complementar a Lei 5.540 estabelecendo que,
enquanto ndo houvesse numero suficiente de professores, a habilitacdo

seria feita mediante “exame de suficiéncia”, realizado em instituicoes oficiais
de ensino superior, indicadas pelo CFE.

A falta de professores qualificados em nivel superior para atuar na educacgao
técnica levou o MEC a autorizar, por forca do Decreto-Lei 655/69, que 0s seus
orgaos técnicos fossem responsaveis por organizar 0S cursos técnicos nas areas:
Industrial, Agricola e Comercial. Para isso, foi criada a Fundag&o Centro Nacional de
Aperfeicoamento de Pessoal para Formacao Profissional (CENAFOR), que ficou
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responsavel pela definicdo de acdes que suprissem a caréncia de professores, nao
apenas para a Educacao Profissional.

Em 1970, a Portaria Ministerial 339/70 cria os cursos de Esquema | e
Esquema II*. Essa foi uma importante iniciativa no que tange a formacdo de
professores para a educacao profissional, visto que ainda hoje existem professores
gue passaram por esses cursos de formacéo e atuam na Rede Federal de Educacao
Tecnoldgica.

Em 1971, a LDB sob a lei n® 5.692/71 tornava o ensino profissional obrigatorio
no Brasil. Dessa forma, houve um aumento na demanda de professores qualificados
para essa modalidade de ensino. Diante dessa demanda, os cursos de Esquema | e
Il ganharam normas adicionais através da Portaria 432/71. Segundo Peterossi
(1994, p. 81):

A portaria 432 representa um avango consideravel sobre as medidas que
até entdo norteavam a formacgdo do magistério técnico. Pela primeira vez,
os professores que atuam nesse ramo de ensino recebem um tratamento
unificado, superando-se as diferenciacbes profissionais por setores

econdmicos e politica interna de cada uma das antigas diretorias do ensino
técnico.

No ano de 1977, através da Resolucdo n° 3/77 do Conselho Federal de
Educacéo, foi instituido o curso de licenciatura para a formacdo especial dos
professores da educacao profissional e estabelecida a transformacéo dos cursos de
Esquema | e Esquema Il em cursos de licenciatura. Essa norma tinha um prazo de
trés anos para sua implantacdo. Entretanto, as tentativas de cumprimento desse
prazo néo obtiveram sucesso. “Passados 30 anos, ndao se generalizou a licenciatura
€ pouco sucesso se obteve com relacdo a implantacdo dessa licenciatura”
(MACHADO, 2008, p. 12).

Em 1979 e 1982, o Conselho Federal de Educacdo emitiu uma série de
pareceres® na tentativa de consolidar as licenciaturas para a formacdo de
professores da educacgdo técnica. Em vez disso, os cursos de Esquema | e Il se
sobrepunham sobre as Licenciaturas. Conforme Machado (2008, p. 13)

Houve, assim, um relaxamento da Resolu¢cdo CFE n° 3/77, assim como o

4 Esquema | era destinado aos portadores de diploma de curso superior, sujeitos a complementaco
pedagdgica e Esquema Il era destinado para portadores de diploma de técnico de nivel médio e
incluia disciplinas pedagégicas do Esquema | e disciplinas de conteudo técnico especifico.

5 Ver: Parecer CFE 1.004/80; Parecer 1.092/80; Resolucdo CFE 1/81; Parecer CFE n° 919/79;
Parecer CFE n° 136/80; Parecer CFE n° 867/80; Parecer CFE n° 589/80; Parecer CFE n° 67/81 e
Parecer CFE n° 335/82.
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ocorrido com a exigéncia da lei n° 5.540/68, confirmado com a publicacao
da Resolucdo CFE n° 7/82, que alterou os artigos 1° e 9° da Resolucdo CFE
n° 3 e tornou opcional a formacdo de professores da parte de formacéo
especial do curriculo de ensino de 2° grau, por via dos Esquemas | e Il ou
por via da licenciatura plena.

Com a extingdo, em 1986, do CENAFOR, suas atribuicdes foram repassadas
para a Secretaria de Ensino de Segundo Grau (SESG). Em 1987, a SESG criou um
grupo de trabalho, através da Portaria Sesu/SESG/MEC n° 355/87, que deveria
“elaborar propostas de cursos regulares de licenciatura plena em matérias
especificas do ensino técnico industrial de 2° grau” (MACHADO, 2008, p. 13). Essas
propostas foram encaminhadas ao CFE em 1989, onde permaneceram em pauta até
meados de 1991. Apds esse periodo, os debates educacionais em torno da nova Lei
de Diretrizes e Bases (LDB), de acordo com Machado (2008), tomaram conta do
cenario nacional.

A LDB n° 9.394/96, em seu artigo 62, que trata especificamente sobre a
formacao de professores, apresenta o seguinte texto:

A formacdo de docentes para atuar na educacdo basica far-se-a em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacédo plena, em universidades e
institutos superiores de educacéo, admitida, como formacédo minima para o

exercicio do magistério na educacao infantil e nos 5 (cinco) primeiros anos
do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio na modalidade normal.

Observa-se que séo diretrizes gerais sobre a formacéo de professores e nao
ha referéncia especifica a formacéo de professores para a Educacao Profissional.
Interpretando o referido artigo, conclui-se que para a atuacdo na educacao
profissional de nivel médio, que faz parte da educacao basica, a exigéncia minima é
ter diploma em licenciatura ou graduacao, ambos em nivel superior.

O Decreto n° 2208/97 veio para regulamentar os artigos da LDB que tratavam
sobre a educacgéo profissional. Percebe-se, mais uma vez, a forma negligenciada em
que era tratada a formacdo de professores para essa modalidade de ensino, ndo
havendo exigéncia de formacéo especifica para a EPT. Em seu artigo 9°, o decreto
determinava o seguinte:

As disciplinas do curriculo do ensino técnico serdo ministradas por
professores, instrutores e monitores selecionados, principalmente, em
funcdo de sua experiéncia profissional, que deveréo ser preparados para o

magistério, previamente ou em servi¢o, através de cursos regulares de
licenciatura ou de programas especiais de formacéo pedagdgica.

Ainda em 1997, a Resolucao n° 2/97 do Conselho Nacional de Educacgéao, que

dispBe sobre os programas especiais de formacéo pedagdgica de docentes para as
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disciplinas do curriculo do ensino fundamental, do ensino médio e da educacao
profissional em nivel médio, determinava que a formacdo de professores para a
Educacdo Profissional poderia ser dar em cursos especiais de formacgao
pedagdgica. De acordo com o artigo 4° da presente resolugdo, esses cursos
especiais deveriam ter carga horaria minima de 540 horas, divididas entre parte
tedrica e pratica, sendo que a parte pratica deveria ter no minimo 300 horas.
Novamente, ndo é feita nenhuma alusdo a criagdo de um curso de licenciatura em
educacao profissional.

A recente Medida Proviséria (MP) n° 746 de 2016, que dentre outras
providéncias altera a Lei de Diretrizes e Bases (LDB) n° 9394/1996, afeta
diretamente a formacédo de professores para EPTNM. Se antes da MP exigia-se
como habilitagdo para atuagcdo na EPTNM curso superior de licenciatura ou
bacharelado, nesse Ultimo caso exigia-se um complemento em cursos de formacgéo
pedagogica. Surge, a partir dessa alteracdo na LDB, a figura de um novo profissional
com “notorio saber”, sem necessidade de habilitacdo profissional para sua atuacéo,
bastando comprovar seu “notério saber” em area especifica dos conteddos a serem
ministrados. De acordo com a LDB de 1996, no seu artigo n° 61:

Consideram-se profissionais da educacdo escolar béasica os que, nela
estando em efetivo exercicio e tendo sido formados em cursos
reconhecidos, sao....

Il - trabalhadores em educacdo, portadores de diploma de curso téchico ou
superior em éarea pedagégica ou afim; e (Redacdo dada pela Medida
Proviséria n° 746, de 2016).

IV - profissionais com notdrio saber reconhecido pelos respectivos sistemas
de ensino para ministrar contelidos de &reas afins a sua formagdo para

atender o disposto no inciso V do caputdo art. 36. (Incluido pela Medida
Provisoria n° 746, de 2016)” (BRASIL, 1996, s./p.).

Apoés analisar a Resolucdo CNE n° 2 de 1° de julho de 2015, que trata sobre
as diretrizes curriculares nacionais para os cursos de formacao inicial em nivel
superior (cursos de Licenciatura, cursos de formacao pedagdgica para graduados e
cursos de segunda licenciatura) e para formacdo continuada, constata-se a
preocupacdo com uma formacdo mais ampla para atuacdo na educacéo basica, com
vistas a superar a dicotomia entre teoria e pratica, saber fazer e ensinar. A resolucéo
define a docéncia:

§ 1° Compreende-se a docéncia como acgdo educativa e como processo
pedagdgico intencional e metédico, envolvendo conhecimentos especificos,

interdisciplinares e pedagdgicos, conceitos, principios e objetivos da
formacdo que se desenvolvem na construgdo e apropriacdo dos valores
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éticos, linguisticos, estéticos e politicos do conhecimento inerentes a sélida

formacdo cientifica e cultural do ensinar/aprender, a socializacdo e
construcdo de conhecimentos e sua inovagdo, em diadlogo constante entre
diferentes visdes de mundo.

8 2° No exercicio da docéncia, a acdo do profissional do magistério da
educacdo basica é permeada por dimensbdes técnicas, politicas, éticas e
estéticas por meio de sélida formacao, envolvendo o dominio e manejo de
conteddos e metodologias, diversas linguagens, tecnologias e inovacgdes,
contribuindo para ampliar a visdo e a atuacdo desse profissional (BRASIL,
2015, p. 3).

Portanto, destaco que a complexidade da atividade de ensino exige uma
formacdo especifica para aqueles que desejam ingressar na docéncia. Nessa
perspectiva de profissionalizacdo da atividade docente, Gauthier (2013, p. 69)
destaca que “‘uma profissdo determina um saber especifico, a qual permite gerar
uma competéncia profissional Unica em relacdo a margem de incerteza e de
indeterminacao existente num determinado campo”.

Dessa forma, o “notério saber” em uma area especifica ndo deve ser
suficiente para garantir o éxito no processo de ensino, o que se vé ndo raramente €
um profissional extremamente qualificado em determinado contetdo, porém, sem
nenhum dominio de como socializar esse conhecimento.

Além disso, deve-se reconhecer que o trabalho docente ndo se resume a
ministrar aulas, mas envolve as dimensdes mencionadas na Resolugdo CNE n° 2 de
1° de julho de 2015, com vistas a uma formacéao integral do aluno. Desconfio que
sem uma formacéo adequada nado seja possivel abranger todas essas dimensdes no
exercicio profissional da docéncia. Nesse sentido, Macedo (2017), ao analisar a
génese da concepcao do notdrio saber, afirma que:

Os resultados apontam que o “reconhecimento do notério saber” como
requisito para a docéncia contribui para a desprofissionalizacdo do trabalho
docente, ao fundamentar-se no argumento do “aprender a aprender’ como
possibilidade para individuos autogerirem sua propria formagdo e
atualizagdo profissional. Dai, concluimos que a formagao em nivel superior
deve ser o lécus privilegiado de formacédo para o trabalho docente na
educacdo basica, por possibilitar, dentre outras coisas, uma formacgéo de
carater omnilateral, capaz de contribuir para a formacdo do sujeito

emancipado e comprometido com a educacdo da classe trabalhadora
(MACEDO, 2017, p. 1242).

Através da lei n°® 11.892 de 29/12/2008, que institui a Rede Federal de
Educacado Profissional, Cientifica e Tecnoldgica e criou os Institutos Federais de
Educacao, Ciéncia e Tecnologia, houve uma nova fase de expanséo da educagao
profissional no Brasil. Porém, a formacdo de professores para atuar na EPTNM

ainda carece de maior discussdo e sistematizacdo por parte do governo e
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instituicées de ensino.

Apoés andlise documental da legislacédo vigente que versa sobre a formacao
docente para EPTNM, pode-se concluir que as propostas de formacdo de
professores para a educacdo profissional, em geral, mantinham e mantém um
carater emergencial e fragmentado. Existe até hoje uma grande énfase na
aprendizagem da técnica, onde a cultura do saber fazer é supervalorizada em
detrimento de uma concepcao tedrica que valorize também uma formacdo que
prepare os cidadédos para o mundo do trabalho com consciéncia e pensamento
critico.

Diante dessas constatacfes, defendo a ideia de que existem saberes
construidos e mobilizados pelos docentes da EPTNM. O reconhecimento e a
validacdo desses saberes caracteristicos da atividade de ensino se tornam uma
possibilidade a valorizacdo e reconhecimento da carreira docente.

Dessa forma, na secao seguinte deste estudo, busquei trazer a discusséo as
contribuicbes de autores que sustentam a valorizacdo da profissdo docente a partir

do reconhecimento e validacéo de saberes especificos da atividade.
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4 PRESSUPOSTOS TEORICOS SOBRE A CONSTITUICAO DOCENTE

Ninguém comeca a ser educador numa certa terga-feira as quatro horas da
tarde. Ninguém nasce educador ou marcado para ser educador. A gente se
faz educador, na pratica e na reflexdo sobre a pratica

(FREIRE, 1991, p. 58).

Nesse capitulo, abordarei a constituicdo docente a luz de teorias que
consideram o professor como um profissional que mobiliza, produz e constréi
saberes no ambito de sua atividade docente. Destaco as contribuicdes de Gauthier
(2013), Novoa (1992, 2009), Pimenta (2014), Sacristan (1999) e Tardif (2014). Esses
autores, em seus estudos, abordam a profissionalizacdo em sua especifidade e
constituicdo nos processos de socializagdo. A partir dos saberes docentes buscam
compreender em que aspectos esses saberes relacionados a docéncia contribuem
para a constituicdo da identidade do professor.

Sobre o desenvolvimento profissional docente me reportei aos estudos de
Marcelo (2009), Cunha (2016) e Diniz-Pereira (2015). Trarei a discussdo as
contribuicdes de Kuenzer (2010), Machado (2008) e Peterossi (1994), que tratam em
seus estudos sobre os novos desafios encontrados na formacéo de professores para
EPT.

41 A PROFISSIONALIDADE E O DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL
DOCENTE: A BUSCA DE CONCEITUALIZACAO

Nos estudos que se ocupam em investigar a docéncia, surge uma tematica
gque vem ganhando expressao nos contextos envolvendo a constituicdo do
professor, trata-se da profissionalidade docente. O conceito, embora ainda em
processo de construcdo e sujeito a transformacdes, sinaliza para uma nova
compreensdo da docéncia, concebida na sua complexidade e na relacdo entre os
sujeitos e 0s espacos sociais onde a atividade docente é exercida.

A nova fase de expansdo da Rede Federal de Educacédo Profissional,
Cientifica e Tecnoldgica revela que a docéncia no ambito dos Institutos Federais
estd sendo exercida por uma pluralidade de profissionais, das mais diversas areas
de formacado. Dentre essa diversidade de profissionais, encontram-se aqueles que
nao receberam nenhum tipo de formacéo especifica para o exercicio da docéncia.

Questiono se esses profissionais compreendem as especificidades dessa
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modalidade de ensino e se entendem o seu papel docente dentro das instituicdes de
ensino onde atuam.

Diante da caréncia de profissionais qualificados para atuarem na EPT, fato
que, segundo Machado (2008), contribui para asfixiar a expansao da educacdo
profissional no Brasil, a autora destaca o perfil de docente a ser formado para EPT:

E pressuposto basico que docente seja, essencialmente, um sujeito da
reflexdo e da pesquisa, aberto ao trabalho coletivo e a acdo critica e
cooperativa, comprometido com sua atualizacdo permanente na area de
formacao especifica e pedagodgica, que tem plena compreensao do mundo
do trabalho e das redes de relacdes que envolvem as modalidades, niveis e
instncias educacionais, conhecimento de sua profissdo, de suas técnicas,
bases tecnolégicas e valores do trabalho, bem como dos limites e

possibilidades do trabalho docente que realiza e precisar ser realizado
(MACHADO, 2008, p. 17).

Considerando o0s pressupostos apontados pela autora, questiono se 0s
profissionais que atuam na EPT conhecem e compreendem o mundo do trabalho em
sua totalidade, sera que compreendem os limites e possiblidades do trabalho
docente que realizam? Além disso, sera que qualquer profissional, sem uma
formacdo adequada, serd capaz de dar conta dessas exigéncias frente ao seu
trabalho docente?

Nesse sentido, abordo a questdo central do estudo acerca da tematica deste
capitulo: o trabalho docente exige uma formacéo especializada, ou seja, considerar
o professor como um profissional, e compreende-se que sua formacdo e
desenvolvimento profissional exigem a posse de saberes especificos, dada a
complexidade da atividade de ensino.

Na perspectiva de Sacristan (1999), a nocao de profissionalidade refere-se ao
saber especifico da profissdo docente. Para o0 autor, entende-se por
profissionalidade “do que € especifico na acdo docente, isto &, conjunto de
comportamentos, conhecimentos, destrezas, atitudes e valores que constituem a
especificidade de ser professor’” (SACRISTAN, 1999, p. 65).

O autor reconhece a dificuldade na conceituacdo exata da profissionalidade
docente, haja vista que, de acordo com uma perspectiva sociologica, a atividade
docente € vista como uma semiprofissdo se a compararmos com as demais
profissdes liberais tradicionais e devido em parte a falta de controle dos postos de
trabalho pelos proprios docentes e o sistema educativo ser regulamentado por
organismos politico-administrativos externos aos professores. Ainda segundo seus

estudos, o0 conceito de profissionalidade docente estd em constante
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desenvolvimento, devendo ser analisado no seu contexto historico e na sua
realidade social, ou seja, precisa ser contextualizado (SACRISTAN, 1999).

Nesse raciocinio, entendo a profissionalidade docente incorporando
conhecimentos e habilidades necessarios ao exercicio profissional de professores e
concebendo a docéncia como uma profissdo definida por um conjunto de
especificidades de saber proprio.

Nesse sentido, € conveniente relembrar que durante muito tempo a
concepgao que se tinha sobre a constituicdo docente de professores da EPT foi
baseada na ideia do dominio do saber cientifico de uma dada é&rea do
conhecimento, onde o curso de bacharelado em determinada area e a experiéncia
profissional na area de formacdo inicial eram o0s principais requisitos necessarios
para assumir o papel de professor da EPT. Ciente de que ndo se deve resumir a
atividade docente na EPT ao dominio do conteddo especifico e ao saber fazer, sob
pena de estar cada vez mais contribuindo para a desvalorizacdo da profissao
docente e ndo reconhecer a dindmica de inovacdo que deveria acompanhar o
ensino técnico. Para Sacristan (1999, p. 76):

O professor ndo é um técnico que se limita a aplicar corretamente um
conjunto de diretivas, mas um profissional que se interroga sobre o sentido
e a pertinéncia de todas as decisbes em matéria educativa. Assumir a

dimenséao profissional da atividade docente implica considera-los capazes
de definirem o seu proprio programa de desenvolvimento profissional.

Em relacdo a profissionalidade docente, destaco que ser professor na EPT
nos dias atuais exige habilidades que vao muito além do dominio do conteudo, pois
o professor ndo tem somente a funcdo de ensinar ou transmitir um conhecimento,
numa concepgdo de ensino bancéario (FREIRE, 2014), mas de desenvolver e
despertar nos estudante habilidades, valores, atitudes e capacidade de articular os
conhecimentos com a pratica profissional, promovendo nos educandos a capacidade
de ser e estar no mundo para transformé-lo.

Dessa forma, destaco que a contribuicdo da discussdo acerca do tema
abordado reside no fato de superar a visao restrita atribuida durante muito tempo a
especificidade do trabalho docente, reconhecendo a necessidade de se garantir a
profissionalidade dos professores. O nldcleo central do debate sobre a
profissionalidade docente reside em considerar que tal profissdo exige uma
formacdo e preparacao especifica, superando a concepc¢ao do trabalho do professor

no polo de um ensino transmissivo de matérias e contetdos, resgatando a dimenséo
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pedagogica desse oficio.

A profissionalidade subjacente a atividade docente possibilita o processo de
constituicdo e identificacédo profissional elaborado pelos professores ao longo de sua
trajetdria, nos diferentes espacos de socializa¢cdo, mas principalmente no ambiente
escolar, onde os docentes exercem e aprimoram sua profissdo. Esse processo
compreende tanto as condi¢des sociais e institucionais dirigidas ao trabalho docente,
guanto as formas de vivenciar e colocar em pratica a docéncia, na esfera individual e
coletiva, no contexto escolar.

Conforme Sacristan (1999, p. 78), “a consciéncia sobre a pratica surge como
ideia-forca condutora da formacgado inicial e permanente dos professores”,
propiciando o repensar das praticas pedagdgicas tradicionais e praticas reflexivas
gue envolvem mudancas de acoes, atitudes e comportamentos que contribuem para
o desenvolvimento profissional dos docentes.

A partir dos estudos de Marcelo (2009), compreendo o desenvolvimento
profissional como sendo um processo, tanto individual quanto coletivo, que deve ser
contextualizado no ambito do local de trabalho do professor. Para o autor:

Assume-se como um processo que tem Iugar em contextos concretos. Ao
contrario das praticas tradicionais de formacdo, que ndo relacionam as
situacGes de formacdo com as praticas em sala de aula, as experiéncias
mais eficazes para o desenvolvimento profissional docente sdo aquelas que

se baseiam na escola e que se relacionam com as atividades diarias
realizadas pelos professores (MARCELO, 2009, p. 11).

Nesse sentido, Diniz-Pereira (2015) reforca a necessidade de se repensar
sobre a formacéo continuada. O autor pondera que é preciso romper com a Visdo
restrita de que a atualizagdo permanente dos docentes seja feita exclusivamente por
cursos de reciclagem ou de capacitacéo, por exemplo.

Estou me referindo a programas de desenvolvimento profissional (e nao
apenas de “formagdo continuada”) que concebam a escola enquanto
espaco de producdo de conhecimentos e que concebam os educadores
enquanto investigadores de suas préprias praticas, analisando, coletiva ou
individualmente, e de uma maneira bastante critica, 0 que acontece no

cotidiano das escolas e das salas de aula brasileiras (DINIZ-PEREIRA,
2015, p. 147).

Sendo assim, o autor afirma que a escola ndo é somente um espaco para
ensinar, a escola é um espaco onde se produzem conhecimentos e saberes, “um
local onde identidades individuais e sociais sdo forjadas, onde se aprende a ser

sujeito, cidadao critico, participativo e responsavel”’ (DINIZ-PEREIRA, 2015, p. 147).
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Os estudos de Cunha (2016) também apontam para a necessidade de
formacdo docente permanente e continua. Porém, a autora alerta que as propostas
tradicionais de formacao continuada se constituem na exposicao dos professores a
reflexdes tedricas que ndo foram produzidas por estes e nas quais os saberes da
pratica poucas vezes sao incluidos.

Segundo Cunha (2016), essas reflexdes devem constituir-se de uma
perspectiva sobre a trajetéria de formacdo e a partir da pratica docente, caso
contrério, pouco contribuirdo para o desenvolvimento profissional dos professores.

A educacédo continuada de professores refere-se a iniciativas instituidas no
periodo que acompanha o seu tempo profissional, a qual pode ter formatos
e duracdo diferenciados, assumindo a perspectiva da formacdo como
processo e responsabilizando as instituicbes como atores principais do seu
patrocinio. Quanto mais aproximam as condi¢cdes de formagdo com as de

trabalho, mais poderdo ter sentido e significado nos contextos em que
atuam (CUNHA, 2016, p. 69).

Nesse sentido, a autora reconhece que os professores sdo adultos que estao
continuamente aprendendo e que “valorizam, principalmente, as modalidades de
formacdo e as suas capacidades enquanto protagonistas de suas trajetorias em
seus contextos profissionais” (CUNHA, 2016, p. 70). Sendo assim, a autora defende
a ideia da formacao continuada no exercicio da pratica docente dentro da instituicao
de ensino. Seria, neste caso, necessario que as instituicbes se reconhegam como
dispositivos potentes para a formagédo continuada e desenvolvimento profissional
docente.

No caso dos professores que atuam na EPTNM no contexto dos IFs, caberia
a estes o papel de incentivar e promover programas de desenvolvimento profissional
gue levasse em conta as a¢des e conhecimentos produzidos pelos professores em

sua pratica.

4.2 OS PROFESSORES E SEUS SABERES: ELEMENTOS ESTRUTURANTES DE
SUA CONSTITUICAO PROFISSIONAL

Conforme apresentei na secdo anterior desse capitulo, a profissionalidade
docente é definida como o que é especifico da acado docente, contemplando a¢des,
destreza, comportamentos e valores que constituem o profissional professor. Esse
conceito estd em permanente elaboracdo e vai se construido de acordo com a

influéncia e a interagdo proporcionada pelo ambiente institucional, entre colegas
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docentes, estudantes, a propria cultura da escola, regras e normas. Passo a
apresentar uma discussao sobre os saberes adquiridos, construidos e mobilizados
pelos docentes no cotidiano escolar e que contribuem para a constituicdo docente e
sua profissionalidade.

Gauthier (2013) aponta para a necessidade de se discutir a questdo dos
saberes docentes, como forma de melhor entender o processo de constituicdo
docente:

Considerando que estamos atualmente no cerne desse periodo histérico da
profissionalizacdo do ensino, é pertinente interrogarmo-nos com mais
profundidade sobre a relac@o entre os saberes e a profissionalizacdo de

uma ocupacgdo para melhor identificarmos as suas implicacdes tedricas e
politicas (GAUTHIER, 2013, p. 67).

Para o autor, um dos aspectos fundamentais de uma profissdo € a posse de
um saber especifico, “por esse motivo, a identificacdo e a validacdo de um repertério
de conhecimentos especificos ao ensino contribuiria, com certeza, para definir o
status profissional dos professores” (GAUTHIER, 2013, p. 78).

Nessa perspectiva, Gauthier (2013) aborda uma visdo de ensino concebida a
partir da compreensdo de que varios saberes sao mobilizados pelo professor e que
esses saberes formariam uma espécie de reservatorio de saberes, onde o professor,
frente as situacdes especificas e reais de ensino, poderia utilizar na sua atuacdo em
sala de aula. Estando entre os saberes que compdem esse reservatorio:

a) O saber disciplinar: sdo os saberes produzidos pelos pesquisadores e

cientistas nas disciplinas cientificas, ou seja, o conteudo das disciplinas a

serem ensinados. Gauthier (2013) destaca que esses saberes ndo sao

produzidos pelos professores, mas que para ensinar o professor precisa
extrai-los e domina-los.

b) O saber curricular: sdo os saberes selecionados e organizados nos

programas escolares, servindo de guia para o professor planejar suas

atividades e avaliar. Novamente Gauthier (2013) destaca que esses saberes
ndo sdo produzidos pelos professores, mas por outros agentes, funcionarios
do estado ou especialistas das diversas disciplinas.

c) O saber das ciéncias da educacao: sdo os saberes relacionados ao oficio

de professor e a educacdo como um todo, ou seja, 0 sistema escolar. Para

Gauthier (2013, p. 31), “esse tipo de saber permeia a maneira de o professor
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existir profissionalmente”, porém, nao estdo relacionados diretamente com a

atividade pedagogica.

d) O saber da tradicdo pedagogica: sdo as representacdes da docéncia que

cada um traz consigo, antes mesmo de ter frequentado um curso de formacao

pedagdgica. Esse saber orienta, num primeiro momento, e serve de guia para

0 comportamento dos professores em sala de aula.

e) O saber experiencial: sdo os saberes adquiridos pelas experiéncias vividas

pelos professores no ambito escolar.

f) O saber da acdo pedagdgica: sao os saberes experienciais validados por

pesquisas realizadas em sala de aula, € resultado de reflexdes sobre as

experiéncias vividas no cotidiano escolar. De acordo com Gauthier (2013), as

pesquisas sobre o saber da acdo pedagdgica podem contribuir para o

aprimoramento da prética docente.

Para o autor, é necessario identificar os saberes proprios ao ensino em sua
situacdo concreta de sala, “sendo o0s saberes isolados corresponderdo a
formalizagdo de um oficio que nao existe” (GAUTHIER, 2013, p. 28).

A partir dessa premissa, se faz necessario investigar os saberes constituintes
dos professores da EPT no seu contexto real de atuacdo dentro dos Institutos
Federais, com todas as especificidades do contexto historico, social, politico e
econdmico, levando em consideracdo a figura central desse processo, ou seja, 0
professor. Sobre 0 saber ensinar no ensino técnico, Peterossi (1994) destaca que:

Uma formagéo adequada deve conciliar a aprendizagem de procedimentos
de ensino, a reflexdo sobre os fins e os meios de ensino, a percepcdo da
relacdo professor-aluno, o conhecimento do aluno tomado individual e
socialmente, o aperfeicoamento pessoal do préprio docente, tudo de uma

forma coordenada e centrada no sujeito em formacdo (PETEROSSI, 1994,
p. 136).

Na perspectiva de Tardif (2014), os saberes docentes sao plurais e oriundos
da mescla entre os saberes da formacgéo profissional, os saberes disciplinares, os
saberes curriculares e os saberes experienciais.

a) Saberes da formacdo profissional: sdo constituidos pelos saberes

transmitidos pelas instituicdes de formacdo de professores, s&o como uma

espécie de doutrinas pedagdgicas. Essas doutrinas, segundo Tardif (2014, p.

37), “séo incorporadas a formagao profissional dos professores, fornecendo,

por um lado, um arcabouco ideolégico a profissdo e, por outro, algumas
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formas de saber-fazer e algumas técnicas”.
b) Saberes disciplinares: sdo o0s saberes dos diversos campos do
conhecimento, por exemplo: matematica, historia e geografia. Esses saberes
séo selecionados e difundidos pelas universidades e configuram-se na forma
de disciplinas.
c) Saberes curriculares: representam 0s programas escolares que
determinam o0s objetivos, conteldos e métodos a serem selecionados e
transformados em cultura erudita e que os professores devem aprender a
ensinar.
d) Saberes experienciais: sdo 0s saberes que o0s proprios docentes
adquirem e mobilizam no seu trabalho cotidiano e na pratica de sua profissao.
Assim como Gauthier (2013), Tardif (2012) explica que alguns desses
saberes docentes, embora fagcam parte da constituicdo docente como um todo, nédo
foram construidos ou produzidos pelos mesmos. O professor é visto, entdo, como
um transmissor e portador desses saberes, “noutras palavras, a fungdo docente se
define em relagéo aos saberes, mas parece incapaz de definir um saber produzido
ou controlado pelos que a exercem” (TARDIF, 2012, p. 40).
Em seus estudos, Tardif (2012) destaca a importancia critica da experiéncia:
No exercicio cotidiano de sua funcdo, os condicionantes aparecem
relacionados a situagfes concretas que nao sao passiveis de definicbes
acabadas e que exigem improvisacdo e habilidade pessoal, bem como a
capacidade de enfrentar situa¢cdes mais ou menos transitorias ou variaveis.
Ora, lidar com condicionantes e situagdes € formador: somente isso permite
ao docente desenvolver os habitus (isto é, certas disposi¢cdes adquiridas na

e pela prética real), que lhe permitirdo justamente enfrentar os
condicionantes e imponderaveis da profissdo (TARDIF, 2012, p. 49).

Nesse sentido, Tardif (2012) aponta para que o0s professores sejam
considerados sujeitos do conhecimento, uma vez que possuem saberes especificos
que sao utilizados, produzidos e ressignificados por eles na pratica cotidiana do
ambiente escolar.

Pimenta (2014), em seus estudos, ao abordar a problematica sobre a
constituicdo da identidade docente, também menciona sobre o0s saberes que
caracterizam a docéncia. No seu trabalho, destaca a necessidade “em ressignificar
0os processos formativos a partir da reconsideracdo dos saberes necessarios a
docéncia, colocando a pratica pedagdgica e docente escolar como objeto de analise”
(PIMENTA, 2014, p. 17). Na perspectiva da autora, existem trés saberes que
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configuram a docéncia: a experiéncia, o0 conhecimento e os saberes pedagdgicos.

Os saberes da experiéncia compreendem, além das experiéncias anteriores,
a formacéo inicial. Sdo as experiéncias vividas no exercicio da docéncia e “os
saberes da experiéncia sdo também aqueles que os professores produzem no seu
cotidiano escolar, num processo permanente de reflexdo sobre sua pratica”
(PIMENTA, 2014, p. 22).

Os saberes do conhecimento sdo aqueles referentes a area especifica do
conhecimento, ou seja, a disciplina. Pimenta (2014) destaca a distincdo entre
informacao e conhecimento. Para a autora, ndo se pode reduzir o conhecimento a
informacéo, “é preciso operar com as informacdes na direcdo de, a partir delas,
chegar ao conhecimento” (PIMENTA, 2014, p. 24). Nesse sentido, o professor tem
um papel de mediador entre a informagao e os alunos, possibilitando “que os alunos
trabalhem os conhecimentos cientificos e tecnoldgicos, desenvolvendo habilidades
para opera-los, revé-los e reconstrui-los com sabedoria” (PIMENTA, 2014, p. 25).

Os saberes pedagogicos, segundo a autora, devem colaborar com a pratica.
Se forem mobilizados a partir dela, os professores “em contato com os saberes
sobre a educacdo e sobre a pedagogia, podem encontrar instrumentos para se
interrogarem e alimentarem suas praticas, confrontando-os” (PIMENTA, 2014, p. 28).

A autora faz uma critica a fragmentagcédo dos saberes docentes nos cursos de
formacdo de professores e faz um alerta sobre os saberes da experiéncia,
considerando que sado 0s menos valorizados na histéria de formacao de professores
(PIMENTA, 2014). Para ela, a identidade docente € algo que néo pode ser adquirido,
mas sim um processo de constru¢cdo de um sujeito historicamente situado e para
que se possa compreender a constituicdo docente do professor da educacdo
profissional &€ necessario considerar o carater dindmico dessa profissao.

De acordo com Pimenta (2014), a identidade profissional se constrdi a partir
da significacdo social da profissdo e da revisdo das tradicdes, mas também da
reafirmacdo de préticas consagradas culturalmente e que permanecem
significativas.

Conforme destacado anteriormente, os estudos de Tardif (2012) e Gauthier
(2013) apresentam como contribuicdo o fato de retomarem a questdo dos
professores como produtores e detentores de saberes que sdo mobilizados na

pratica docente. Por outro lado, Pimenta (2009) alerta para a valorizacdo do campo
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tedrico na construcao da profissdo docente e da necesséria reflexdo sistematizada
construida no exercicio da docéncia.

Feitas essas colocacfes, compreende-se que 0 ensino é uma atividade que
possui conhecimentos e saberes especificos que orientam a sua prética. O
reconhecimento e a validacdo destes saberes docentes na EPTNM representa um
passo importante para a valorizacdo da profissdo e, consequentemente, do
professor que nela atua. Nesse sentido, Moura (2008) destaca que nao existe rigor
com relacdo a exigéncia de formacdo especifica para o magistério na EPT e faz
alguns guestionamentos que reforcam o presente estudo:

Isso nos leva a fazer a seguinte reflexdo: existe um conjunto de saberes
inerentes a profissdo docente que a justifiquem como tal? Se a resposta for
sim, temos que fazer outra pergunta: por que, entdo, existe uma grande
liberalidade no mundo do trabalho e na sociedade em geral no sentido de

gue outros profissionais que ndo tém a formacgdo docente atuem como tal?
(MOURA, 2008, p. 31).

O autor destaca que existe um conjunto de saberes que sao préprios da
profissdo docente, porém, justifica que a falta de reconhecimento social da profisséo
nao € condizente com a sua importancia para a sociedade, dessa forma, ndo existe
o rigor na sua formacé&o. Portanto, no cerne das discussdes estdo o reconhecimento
dos saberes docentes especificos da EPTNM que precisam ser formalizados nos
cursos de formacdo inicial e continuada ou a constituicdo docente se da somente

pela pratica?

43 AS CONTRIBUICOES DE NOVOA: POR UMA FORMACAO DE
PROFESSORES DA EPT DENTRO DA PROFISSAO

Em seus estudos, Novoa (1992) defende que a identidade docente € um
conceito em constante movimento e transformacéo, influenciado por uma série de
comportamentos, experiéncias e atitudes onde nos identificamos como professores.
Para o autor:

A identidade ndo é um dado adquirido, ndo é uma propriedade, ndo é um
produto. A identidade € um lugar de lutas e de conflitos, € um espago de
construcdo de maneiras de ser e de estar na profissdo. Por isso, é mais
adequado falar em processo identitario, realcando a mescla dindmica que

caracteriza a maneira como cada um se sente e se diz professor (NOVOA,
1992, p. 16).

O autor destaca a indissociabilidade entre o eu profissional e eu pessoal
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nesse processo identitario: “as opgdes que cada um de nés tem de fazer como
professor, as quais cruzam a nossa maneira de ser com a nossa maneira de ensinar
e desvendam na nossa maneira de ensinar a nossa maneira de ser” (NOVOA, 1992,
p. 17). Dessa forma, o saber e o trabalho docente dos professores sao influenciados
por suas caracteristicas pessoais e pelo seu percurso profissional, em que misturam
gostos, vontades e experiéncias que se consolidam em habitos e comportamentos
em sala de aula.

Ao analisar diversos tipos de documentos e estudos sobre o desenvolvimento
profissional, Névoa (2009) aponta para uma série de principios que parecem ser
consenso entre os estudiosos e apontados nas pesquisas como fundamentais para
0 desenvolvimento profissional dos professores:

[...] articulagéo da formacéo inicial; indu¢do e formag&o em servico numa
perspectiva de aprendizagem ao longo da vida; atencdo aos primeiros anos
de exercicio profissional e a insercdo dos jovens professores nas escolas;
valorizagcdo do professor reflexivo e de uma formacdo de professores
baseada na investigacdo; importdncia das culturas colaborativas, do

trabalho em equipe, do acompanhamento, da supervisao e da avaliacdo dos
professores; etc. (NOVOA, 2009, p. 14).

Entretanto, o autor faz um alerta sobre o distanciamento dos professores na
elaboracédo e discussdo sobre a profissdo docente. Segundo Novoa (2009, p. 16),
“os professores nao foram os autores desses discursos e, num certo sentido, viram
seu territério profissional e simbdlico ocupado por outros grupos”. Dessa forma, €
apontada a necessidade de se materializar na pratica o consenso dos discursos:

Na verdade, ndo é possivel escrever textos atras de textos sobre a praxis e
practium, sobre phronesis e a prudentia como referéncias do saber docente,

sobre os professores reflexivos, se ndo concretizarmos uma maior presenca
da formacé&o na profissdo (NOVOA, 2009, p. 19).

Ao reconhecer e problematizar o cenario da EPT e os docentes que atuam
nela, identifiquei que uma extensa parte desses profissionais ndo tiveram nenhum
contato com uma formacdo pedagogica que os preparasse para docéncia nessa
modalidade de ensino. Dessa forma, considero importante que as instituicdes de
ensino criem e oferecam espacos de formagdo continuada e incentivem 0S seus
professores a participar desses espacos, promovendo seu desenvolvimento
profissional.

E nesse sentido que NoOvoa (2009) defende, ao discutir a formacdo de

professores, que seja “construida dentro da profissdo”. Para o autor, ha a
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necessidade de entrelacamento entre a formacdo e as praticas educativas reais,
possibilitando “reforgar dispositivos e praticas de formacéo de professores baseadas
numa investigacdo que tenha como problematica a accdo docente e o trabalho
escolar’ (NOVOA, 2009, p. 19).

Nessa perspectiva, a formacéo de professores é baseada no contexto real de
atuacao dos docentes, ja que “as propostas tedricas s6 fazem sentido se forem
construidas dentro da profissdo, se forem apropriadas a partir de uma reflexdo dos
professores sobre seu préprio trabalho” (NOVOA, 2009, p. 19).

Baseado no modelo de residéncia de médicos para formacdo desses
profissionais, Novoa (2009) aponta quatro aspectos que poderiam ser incorporados
ao modelo de formacdo de professores proposto pelo autor: a) correspondéncia
sistematica a casos concretos, onde poderiam encontrar alternativas para soluciona-
los; b) relevancia de um conhecimento para além da teoria e da pratica e que reflita
0 processo histérico de sua constituicdo; c¢) a procura de um conhecimento
apropriado, que ndo seja mera aplicacdo pratica de uma teoria e que possa ser
ressignificado; e, por fim, d) conceber a formagao de professores num ambito de
responsabilidade social.

Desse modo, sinalizo para a EPT a necessidade de iniciativas das instituicoes
para criarem programas que visem a formacao de professores das diversas areas do
conhecimento para o exercicio da profissdo, com acompanhamento sistematico a

esses profissionais, dando suporte para o seu desenvolvimento profissional.
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5 TRAJETORIA TEORICO E METODOLOGICA DA PESQUISA

Nesse capitulo, apresento o itinerario metodolégico da investigacdo.
Explicitarei, primeiramente, o processo de construcdo das bases de orientacao
dessa pesquisa, que contempla o problema e a tematica norteadora do estudo, bem
como o0s objetivos geral e especifico decorrente dele. Apos, apresento a opcao
metodoldgica dessa investigacdo, contemplando os referenciais teéricos que
sustentam a metodologia escolhida, bem como as caracteristicas especificas do
método adotado para obtencédo dos dados empiricos. De modo similar, descreverei o
cenario da pesquisa, 0s sujeitos participantes do estudo e, por fim, apresento a

proposta para a sistematizacao e andlise dos dados obtidos.

5.1 JUSTIFICATIVA DA ESCOLHA DO TEMA

Investigar a constituicdo docente de professores da Educacao Profissional e
Tecnoldgica no contexto desta pesquisa representa uma possibilidade de
aproximacdo do trabalho docente, ao mesmo tempo em que reconheco meu
interesse pela tematica estudada dada minha trajetdria de constituicdo pessoal e
profissional.

Ao realizar um estudo sobre o estado do conhecimento acerca das pesquisas
que abordam a constituicdo docente de professores da EPT, percebi que, embora ja
se tenha uma vasta literatura produzida, ainda €é necessario maiores
aprofundamentos, principalmente sobre estudos que investiguem a tematica a partir
da percepcdo de seus atores, ou seja, dos proprios professores. Além disso, ao
analisar o historico da formacgéo de professores para EPT, constatei que a mesma é
caracterizada pela falta de sistematizacdo de politicas publicas efetivas e as
inUmeras tentativas que foram feitas, geralmente, possuem carater provisoério e
emergencial.

Destaco alguns aspectos da Expansdo da Rede Federal de Educacao
Profissional, Cientifica e Tecnologica, que criou os Institutos Federais de Educacéo,
Ciéncia e Tecnologia, que reafirmam a presente pesquisa:

1. A grande demanda por professores para atuarem no ensino técnico

possibilitou, através de concursos publicos, o ingresso de grande namero de

profissionais das mais diversas areas de atuacdo, sem formacao especifica
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para a atuagéo docente;

2. A énfase na racionalidade técnica e no dominio do contetdo especifico em

detrimento de uma formacdo pedagdgica que oriente e auxilie a atividade

docente sdo aspectos frequentemente encontrados nos discursos sobre a

atuacao docente na EPT,;

3. Caréncia de uma formacéo especifica voltada para esses profissionais,

que discuta as especificidades do trabalho docente, em especial na EPT;

4. A necessidade de discussbes e debates acerca de uma formacao

pedagbgica para a EPT com vistas a promover o desenvolvimento e

valorizacéo profissional.

Diante disso, apresento a proposta de um estudo sobre a constituicao
docente para a Educacdo Profissional e Tecnoldgica a partir da compreensdo de
como os profissionais de outras graduacdes, que nao sejam licenciaturas, enxergam
a docéncia como profissao.

Ao longo dos estudos, algumas questbes foram se apresentando: Existe
relacdo entre a identidade docente e a profissional desses professores oriundos de
areas diversas a licenciatura? Por que os profissionais técnicos se tornaram
docentes? Quais as trajetérias de vida de professores da educacao profissional?

O objetivo geral deste estudo € compreender a constituicdo docente de
professores das disciplinas profissionalizantes do Curso Técnico em Edifica¢cdes do
IFSUL Campus Avancado Jaguarao.

Para isso, foram estabelecidos como objetivos especificos:

1) Conhecer as trajetdrias pessoais, profissionais e de formacéo de docentes

gue atuam em disciplinas da area técnica do Curso Técnico em Edificacdes

do IFSUL Campus Avancado Jaguarao;

2) Identificar espacos de formacéo docente reconhecidos pelos professores;

3) Identificar caracteristicas especificas de atuacdo de docentes da Educacéo

Profissional e Tecnologica percebidas pelos professores entrevistados.

5.2 ABORDAGEM METODOLOGICA

Para compreender a constituicdo docente de professores da EPTNM adotei

como método a pesquisa qualitativa, amplamente utilizada em pesquisas na area
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educacional. A pesquisa qualitativa “é¢ uma atividade situada que localiza o
observador no mundo” (DENZIN; LINCOLN, 2006, p. 17), ou seja, ela esta inserida
dentro de um contexto histérico e seu significado varia de acordo com esses
cenarios historicos. Para os autores, a pesquisa qualitativa:
Consiste em um conjunto de préaticas materiais e interpretativas que dao
visibilidade ao mundo. Essas praticas transformam o mundo em uma séria
de representacgfes, incluindo as notas de campos, as entrevistas, as
conversas, as fotograficas, as gravacbes e os lembretes. Nesse Nivel, a
pesquisa qualitativa envolve uma abordagem naturalista, interpretativa, para
o0 mundo, o que significa que seus pesquisadores estudam as coisas em
seus cendrios naturais, tentando entender, ou interpretar, os fendmenos em

termos dos significados que as pessoas a eles conferem (DENZIN;
LINCOLN, 2006, p. 17).

Sendo assim, estou em busca dos significados que esses profissionais que
atuam na EPTNM atribuem para a sua constituicdo docente de acordo com suas
trajetdrias de vida e o contexto em que cada percurso foi construido. O pesquisador
qualitativo deve ter “um compromisso com a perspectiva naturalista e a
compreensao interpretativa da experiéncia humana” (DENZIN; LINCOLN, 2006, p.
21).

De acordo com Bogdan e Biklen (1994), a pesquisa qualitativa € uma
metodologia de investigacdo em que se enfatiza a descricdo minuciosa, onde nada é
considerado trivial, todos os detalhes sdo examinados e descritos detalhadamente,
pois podem ser pistas importantes para constituir a compreensdo do objeto
estudado.

Para esses autores, a pesquisa qualitativa apresenta cinco caracteristicas: 1)
na investigagao qualitativa a fonte direta de dados é o ambiente natural, constituindo
o investigador o instrumento principal; 2) a investigacdo qualitativa € descritiva; 3) os
investigadores qualitativos interessam-se mais pelo processo do que simplesmente
pelos resultados ou produtos; 4) os investigadores qualitativos tendem a analisar os
seus dados de forma indutiva; e 5) o significado € de importancia vital na abordagem
qualitativa (BOGDAN; BIKLEN, 1994).

Essas caracteristicas serviram de suporte para a escolha da metodologia de
pesquisa narrativa articulada com as histérias de vida, a partir de entrevistas
individuais realizadas com esse grupo de docentes, procurando compreender 0s
significados que os mesmos atribuem para suas experiéncias de vida. Nessa
perspectiva, conforme Clandinin e Connelly (2015, p. 119), “a pesquisa narrativa é

um caminho, acreditamos que o melhor, para pensar sobre a experiéncia”.
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5.2.1 Uso das narrativas de historias de vida em pesquisas

Observa-se na area da educacédo que os estudos sobre historias de vida tém
contribuido para uma melhor compreensdo da constituicdo docente, na medida em
gue possibilitam conjugar diversos olhares disciplinares, construir uma compreensao
multifacetada e produzir um conhecimento que se situa na encruzilhada de varios
saberes (NOVOA, 1992).

Nessa perspectiva, o autor destaca que os estudos com histdrias de vida dos
professores “podem ajudar a compreender melhor as encruzilhadas em que se
encontram atualmente os professores e a delinear uma profissionalidade baseada
em novas praticas de investigacdo, de acdo e de formacédo” (NOVOA, 1992, p. 8).
Diante disso, esta pesquisa pretende lancar um olhar sobre os professores da
Educagcdo Profissional e Tecnolégica sob a oOtica de uma andlise sobre as
dimensdes pessoais e profissionais no nucleo do exercicio da atividade docente.

A pesquisa com narrativas de histdrias de vida insere-se no universo em que
0 sujeito questiona os significados de suas experiéncias, suas trajetorias pessoal e
profissional, pois as histérias de vida sdo produzidas num contexto de praticas
sociais instituidas. Sendo assim, os sujeitos da pesquisa podem vislumbrar novas
possibilidades e transformacdes de suas praticas a partir da reconstru¢do de suas
experiéncias e da reflexdo sobre seus processos formativos.

Segundo Abrahdo (2004), € através das narrativas que se desvelam
trajetérias de vida e tem-se a possibilidade de autocompreenséo, o conhecimento de
si, aquele que narra sua histéria. E para Moita (1992), a abordagem biografica é um
modo global e dindmico de compreender as interacbes que acontecem entre as
diversas dimensotes de uma vida.

S6 uma histéria de vida permite captar o modo como cada pessoa,
permanecendo ela prépria, se transforma. S6 uma histéria de vida p6e em
evidencia 0 modo como cada pessoa mobiliza os seus conhecimentos, 0s
seus valores, as suas energias, para ir dando forma a sua identidade, hum
dialogo com seus contextos. Numa histéria de vida podem identificar-se as
continuidades e as rupturas, as coincidéncias no tempo e no espaco, as

“transferéncias” de preocupacodes e de interesses, os quadros de referéncia
presentes nos varios espacos do quotidiano (MOITA, 1992, p. 116-117).

Destaco algumas especificidades da abordagem biografica de ordem
metodoldgica e epistemolbgica apontadas por Moita (1992): a) o “saber” que se

investiga € compreensivo, hermenéutico e com raizes nos discursos dos narradores;
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b) nesse tipo de estudo ndo ha formulacdo de hipoteses, porém, € necessario
delimitar o campo de investigacdo; c) as historias de vida sdo singulares, cada
percurso e processo de formacédo € unico, portanto, ndo cabem generalizagdes; d) €
fundamental estabelecer uma relacdo de partilha e colaboragéo entre o pesquisador
e o narrador; e f) a abordagem biogréafica possibilita, além da investigacdo, uma
oportunidade formativa para todos os envolvidos no estudo.

Goodson (1992) afirma em seus estudos que para tranformar a pratica
docente se faz necessario colocar o professor no centro das discussdes, investindo
nos aspectos profissionais e pessoais, permitindo que os professores tenham um
maior controle sobre suas proprias praticas. Para Goodson (1992, p. 71), “o respeito
pelo autobiografico, pela ‘vida’, € apenas um aspecto duma relacdo que permita
fazer ouvir a voz dos professores”.

Na perspectiva desse autor:

Os estudos referentes as vidas dos professores podem ajudar-nos a ver o
individuo em relacéo com a histéria do seu tempo, permitindo-nos encarar a
intersecdo da histéria de vida com a histéria da sociedade, esclarecendo,

assim, as escolhas, contigéncias e opcfes que se deparam ao individuo
(GOODSON, 1992, p. 75).

Revisitar os acontecimentos que contribuiram para a constituicdo do que
somos hoje é, portanto, um exercicio de autoreflexdo, onde toda experiéncia vivida
se situa em contexto historico, social e cultural, possibilitando um olhar retrospectivo
sobre o passado e prospectivo para o futuro.

Sendo assim, narrar uma trajetéria de vida € atribuir significados a
experiéncias, reconhecendo a subjetividade do sujeito como modo de producéo do
saber. “As pessoas vivem histdrias € no contar dessas histérias se reafirmam,
modificam-se e criam novas histérias. As historias vividas e contadas educam a noés
mesmos e aos outros” (CLANDININ; CONNELLY, 2015, p. 27).

Na perspectiva desses autores:

[...] a pesquisa narrativa € um forma de compreender a experiéncia. Um
pesquisador entra nessa matriz no durante e progride ho mesmo espirito,
concluindo a pesquisa ainda no meio do viver e contar, do reviver e
recontar, as histérias de experiencias que compuseram as vidas das

pessoas, em ambas perspectivas: individual e social (CLANDININ;
CONNELLY, 2015, p. 51).

Os autores destacam que a vida, assim como ela se apresenta para nos, é

cheia de fragmentos narrativos determinados em momentos histéricos de tempo e
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espaco, onde sdo entendidos e refletidos em unidades narrativas e
descontinuidades (CLANDININ; CONNELLY, 2015). Ainda segundo estes autores, a
“narrativa € o melhor modo de representar e entender a experiéncia” (CLANDININ;
CONNELLY, 2015, p. 48). Este estudo, portanto, tem como caracteristica principal
reviver a experiéncia e contar a experiéncia através de processos narrativo-
reflexivos, envolvendo o pensar dos sujeitos da pesquisa e da pesquisadora.

Na perspectiva de Josso (2004), as narrativas possibilitam um dialogo e
compreensao entre o individual e o coletivo, pois para a autora as narrativas
permitem uma distingdo entre as experiéncias coletivamente partilhadas em nas
convivéncias socioculturais e experiéncias individuais, experiéncias unicas e em
série. Sendo assim, é possivel, através de uma histdria Unica, conhecer o seu
contexto historico e sociocultural.

A pesquisa, para além da investigagdo sobre a constituicdo docente de
professores da Educacdo Profissional e Tecnologica, almeja ser um dispositivo de
autoconhecimento para seus participantes, em que suas experiéncias relatadas
possam fazer sentido para os mesmos num movimento de reflexao e partilha dessas
experiéncias.

Josso (2004), em seus estudos, destaca que as vivéncias e 0s momentos de
uma vida s6 podem ser considerados como experiéncias de vida quando passam
por um processo de reflexdo do que aconteceu e do que foi percebido, ou seja,
quando se faz um esforco de reflexdo para compreender quais os sentidos que
vivéncias contribuiram para sua constituicdo. A autora ainda destaca a importancia
das recordacgOes-referéncias, que séo as representacdes simbdlicas que o autor da
narrativa compreende como constituintes do seu processo de formacdo (JOSSO,
2004).

Ciente de que para além dos processos de formacéao profissional tradicionais,
ou seja, os cursos de formacdao inicial e continuada em determinada area, sdo nas
experiéncias vividas que se aprende a dar conta de todas as situagbes e
contingéncias diarias, seja no percurso pessoal ou profissional. Dessa forma,
aprender pela experiéncia significa “a capacidade para resolver problemas, mas
acompanhada de uma formulagao teorica e/ou de uma simbolizagdo” (JOSSO, 2004,
p. 39). Para a autora, a experiéncia formadora é:

[...] uma aprendizagem que articula, hierarquicamente: o saber-fazer e os
conhecimentos, funcionalidade e significacdo, técnicas e valores num
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espaco-tempo que oferece a cada um a oportunidade de uma presenca
para si e para a situacdo, por meio da mobilizacdo de uma pluralidade de
registros (JOSSO, 2004, p. 39).

Dessa forma, as recordacgdes-referéncias sdo experiéncias formadoras, pois 0
que foi aprendido servira de referéncia para tantas outras situacdes semelhantes
(JOSSO, 2004). E nessa perspectiva que se estrutura um processo dinamico de
tentar compreender as lembrancas, as experiéncias e as trajetorias de vida como
elementos que influenciam na sua constituicdo, em que o docente vai se
reencontrando consigo mesmo, revivendo momentos e pessoas com as quais vem
sendo e se fazendo historicamente, tomando consciéncia e se assumindo como
alguém em permanente processo de transformacdo, como sujeito de si mesmo no

dialogo e reflexdo com os outros.

5.2.2 As entrevistas com narrativas orais de historias de vida

A presente pesquisa utilizou a metodologia de pesquisa narrativa articulada
com as historias de vida de docentes que atuam na Educacdo Profissional e
Tecnoldgica, a partir de entrevistas semiestruturadas realizadas individualmente com
0s sujeitos deste estudo. Conforme Ludke e André (2012, p. 34), “a entrevista
semiestruturada se desenrola a partir de um esquema basico, porém, ndo aplicado
rigidamente, permitindo que o entrevistador faga as necessarias adaptagoes”.
Nessa perspectiva, 0s autores destacam:
Especialmente nas entrevistas ndo totalmente estruturadas, onde ndo ha a
imposicao de uma ordem rigida de questdes, o entrevistado discorre sobre

0 tema proposto com base nas informacées que ele detém e que no fundo
sdo a verdadeira razdo da entrevista (LUDKE; ANDRE, 2012, p. 33).

Ainda, segundo Bogdan e Biklen (1994, p. 134), a entrevista € utilizada para
‘recolher dados descritivos na linguagem do proprio sujeito, permitindo ao
investigador desenvolver intuitivamente uma ideia sobre como o0s sujeitos
interpretam aspectos do mundo”. Sendo assim, as entrevistas de histérias orais sao,
segundo Clandinin e Connelly (2015), uma das formas mais utilizadas de entrevista
em uma pesquisa narrativa.

Apdés essas consideracfes sobre os aspectos que me levaram a optar pelo

método, as entrevistas foram agendadas individualmente com cada um dos
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professores narradores®.

O primeiro contato para agendamento das entrevistas foi feito via telefone. Na
oportunidade, os professores narradores puderam escolher o local e o horério que
melhor se adequasse as suas rotinas para a realizacao da entrevista. Dessa forma,
trés entrevistas ocorreram na residéncia dos entrevistados e duas ocorreram na
instituicdo de ensino em que os docentes desenvolvem suas atividades, em uma
sala previamente reservada para a finalidade. As entrevistas tiveram duracdo média
de 50 minutos cada uma.

Conforme Clandinin e Connelly (2015), existem varias estratégias para se
obter uma histéria oral, desde a utilizacdo de perguntas estruturadas, onde as
intencdes do pesquisador sdo mais explicitas, até mesmo solicitar aos participantes
que narrem suas histérias de vida conforme se sentirem a vontade, nesse caso, as
intencdes dos participantes ficam mais visiveis.

Nas entrevistas que realizei, optei por mesclar essas duas estratégias.
Embora tenha elaborado um roteiro prévio de questdes que serviram de guia para
auxiliar no desenvolvimento da entrevista, procurei deixar meus entrevistados o mais
a vontade possivel para que relatassem suas trajetérias conforme achassem melhor.
Em determinados momentos das entrevistas, os professores indagavam, por
exemplo, se era essa a resposta que eu buscava para determinada questao.
Sempre me posicionei afirmando que era de acordo com o que estavam sentindo e
percebendo naquele instante sobre o tema levantado, jamais argumentei o contrario
e gquando necessario solicitava aos mesmos que explicassem através de exemplos
de suas experiéncias 0 que eu nao havia compreendido. Nesse sentido, afirmam
Clandinin e Connellly (2015, p. 153), que “a forma como um entrevistador age,
guestiona e responde em uma entrevista formula uma relacdo e por isso
participantes respondem e d&o relatos de suas experiéncias”.

As duas primeiras entrevistas realizadas foram, para mim, as mais dificeis.
Confesso que os primeiros momentos como pesquisadora no campo empirico foram
de muita angustia e inseguranca na forma de conduzir as entrevistas. Em
determinadas falas dos professores narradores me senti um pouco desconfortavel,
pois percebi que em alguns casos as concepgcbes de mundo dos meus
entrevistados, em varios aspectos, eram diferentes das minhas. Sobre isso, Bogdan

% Ao longo do texto, os sujeitos que participaram deste estudo serdo chamados de professores
narradores.
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e Biklen (1994) destacam:

Poderdo existir conflitos de valores em relacdo aos pontos de vista que
ouviu, mas o0 que realmente se pretende € encorajar os entrevistados a
expressarem aquilo que sentem. O seu papel, enquanto investigador, nao
consiste em modificar pontos de vista, mas antes em compreender 0s
pontos de vista dos sujeitos e as razdes que 0s levam a assumi-los
(BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 138).

Também foi necessério aprender a controlar a ansiedade e nao interromper a
fala dos professores narradores. Para Bogdan e Biklen (2014), esse habito pode
acabar desviando a conversa, € preciso respeitar os siléncios dos entrevistados,
pois S&0 nesses momentos que 0S MesSMOos organizam 0S seus pensamentos.

Apos refletir sobre a forma de conduzir as entrevistas e com o suporte das
leituras empreendidas sobre o tema, as demais entrevistas ocorreram de forma mais
tranquila e natural, eu ja estava bem menos ansiosa e coloquei-me na condi¢do de
ouvinte, interferindo o minimo possivel nas narrativas, dando tempo aos professores
narradores para fazerem suas reflexdes e rememorarem suas experiéncias, sem
fazer qualquer julgamento de valores.

Sendo assim, o0 importante para o pesquisador, numa entrevista narrativa,
saber ouvir com cuidado, conforme afirmam Bogdan e Biklen (2014, p. 137), é
preciso encarar “cada palavra como se ela fosse potencialmente desvendar o
mistério que € o modo de cada sujeito olhar o mundo”.

Diante disso, antes de dar inicio a cada entrevista, os professores narradores
foram esclarecidos sobre os objetivos dos estudos, a garantia do anonimato de suas
identidades, bem como foi solicitada a autorizacdo para que a entrevista fosse
gravada. Os docentes também assinaram o termo de livre consentimento e

esclarecido, autorizando a utilizagdo dos dados para fins de pesquisa.

5.3 O CONTEXTO DA PESQUISA

Esta pesquisa foi realizada numa InstituicAo de Educacdo Profissional,
conhecida como Instituto Federal de Educacédo, Ciéncia e Tecnologia Sul Rio-
grandense (IFSUL), especificamente no Campus Avangado Jaguardo. O critério de
escolha dessa instituicdo foi a possibilidade de pesquisar algo no contexto de
trabalho em que estou inserida, haja vista que faco parte do quadro efetivo de

docentes dessa Instituicdo, lotada no referido Campus.
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O IFSUL conta uma estrutura multicampus, composta por 14 Campus’ e seu
objetivo esta voltado para o desenvolvimento de formacao profissional, considerando
0os seguintes niveis: formacdo inicial e continuada, ensino técnico integrado®,
concomitante® ou subsequente!® ao ensino médio, cursos superiores de tecnologia,
graduacdo e licenciatura e cursos de pos-graduacao.

O Campus Avancado Jaguardo faz parte da terceira fase de expansédo da
Rede Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnolégica e seu
funcionamento foi autorizado a partir da publicacdo da portaria n° 1230 de 30 de
abril de 2014. Tendo inaugurado oficialmente suas atividades em 04 de agosto de
2014, com aula a inaugural do Curso Técnico Binacional em Edificacdes.

Atualmente, é ofertado o curso Técnico em Edificacbes nas modalidades
Integrado ao ensino médio e subsequente ao ensino médio, sendo que este é
ofertado para alunos também do Uruguai, numa parceria com a Universidad del
Trabajo del Uruguay (UTU). O curso integrado é ofertado anualmente e com turmas
no periodo da manha e tarde, ja o curso subsequente é ofertado semestralmente e
trata-se de um curso noturno. O Campus conta com aproximadamente 200 alunos
matriculados entre as duas modalidades de ensino!!. Seu quadro funcional de
servidores conta com 24 servidores efetivos'?, sendo 14 docentes e nove técnicos

administrativos e o diretor geral do Campus.

5.4 OS SUJEITOS DA PESQUISA

Os sujeitos da pesquisa foram os docentes das disciplinas técnicas do curso
Técnico em Edificacdbes do IFSUL Céampus Jaguardo, num total de cinco
professores.

A escolha dos sujeitos de investigacdo deve-se ao fato desse grupo de

7 Destes Campus tem-se: Pelotas, Pelotas Visconde da Graga, Sapucaia do Sul, Charqueadas,
Passo Fundo, Bagé, Camaqua, Venancio Aires, Santana do Livramento, Sapiranga, Lajeado,
Gravatai, Jaguardo e Novo Hamburgo.

8 A denominagédo ensino integrado refere-se a articulagcéo entre a formacdo geral e a formacéo
profissional, de forma a propiciar ao aluno a formacéo da area profissional com a formagéo do Ensino
Médio.

% Para os alunos que estdo regularmente matriculados em instituicdes publicas cursando o Ensino
Médio, é ofertada a modalidade concomitante, de forma que podem agregar a sua formagdo um
curso da area profissional.

10 A modalidade subsequente destina-se aos alunos que concluiram o Ensino Médio e desejam
realizar um curso profissionalizante de nivel médio

11 Dados fornecidos pelo setor de registros académicos do Campus em fevereiro de 2017.

12 Dados fornecidos pelo setor de Gestdo do Campus em fevereiro de 2017.
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professores fazer parte dos primeiros profissionais contratados para atuarem nas
disciplinas técnicas do curso Técnico em Edificacbes do IFSUL Campus Avancado
Jaguardo. Esses docentes, muitas vezes, ndo possuem formacédo especifica para
atuar na docéncia, em especial na educacdo profissional. Origina-se dai meu
interesse pela tematica de investigacao sobre a constituicdo docente desse grupo de
profissionais.

Para a caracterizacdo dos sujeitos da pesquisa foi elaborado um questionario
sobre a formacgé&o e atuacao profissional desse grupo de professores. Com base nos
dados extraidos do questionario, foi elaborada uma tabela com perfil profissional dos
sujeitos da pesquisa (Tabela 1, a seguir).

Para preservar a identidade dos sujeitos da pesquisa foi sugerido aos
professores que indicassem um profissional de sua &rea de formag&o inicial cujo
trabalho fosse reconhecido e que fosse de sua admiragédo. A sugestdo agradou os
professores narradores, que viram com bom humor a possibilidade de serem,
mesmo que ficticiamente, um profissional de sucesso e fama reconhecidos.

Dessa forma, escolheram como pseuddnimos a arquiteta Lina Bo Bardi, a
arquiteta Zaha Hadid, o engenheiro civil Sussekind, o arquiteto Le Corbusier e o
arquiteto Mario Botta. Para facilitar a escrita ao longo do texto, optei por nomea-los

de Lina, Zaha, Sussekind, Corbusier e Botta respectivamente.



Tabela 1 - Perfil profissional dos interlocutores da pesquisa
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PERFIL PROFISSIONAL DOS INTERLOCUTORES DA PESQUISA

TEMPO DE

OUTRAS

FAIXA FORMACAO QUALIFICACAO TEMPO DE E s FORMACAO
SUJEITOS " A g . MAGISTERIO NO EXPERIENCIAS -
ETARIA ACADEMICA PROFISSIONAL MAGISTERIO CAMPUS* PROFISSIONAIS PEDAGOGICA
- Mestrado em
Arquitetura e - Técnica em
Urbanismo Edificacoes;
Lina Bo Bardi 35a40 Arqune.tura e - Espemallzagao em 6 anos 4 anos e 2 meses - ArAqU|tet§ SIM
anos Urbanismo Educacéo autbnoma;
Profissional com - Arquiteta
Habilitagdo para contratata.
Docéncia
- Mestrado em
Memoria Social e
Patriménio Cultural - Arquiteta
Zaha Hadid 30a35 Arqunefcura e - Espeuallzagao em 6 anos 4 2n0S e 2 meses contra_tata; SIM
anos Urbanismo Educacéo - Arquiteta
Profissional com autébnoma.
Habilitacéo para
Docéncia
25 4 30 Especializacdo em A
Sussekind anos Engenharia Civil metodologia de 4 anos e 7 meses 4 anos e 1 més - NAO
ensino superior
- Mestrado em - Arquiteto projetista;
. Arquitetura e - Arquiteto
Le Corbusier 35240 Arquitetura e Urbanismo 6 anos e 3 meses 4 anos desenhista; NAO
anos Urbanismo TR ;
- Especializagdo em - Professor de lingua
Grafica Digital inglesa.
- Especializagdo em .
. 35 a 40 Arquitetura e Engenharia - Instrutor no SENAL; A
Mario Botta . . 5 anos e 6 meses 1 ano e 6 meses - Arquiteto NAO
anos Urbanismo Ambiental e
L contratato.
Cidadéania

* tempo referente a setembro de 2018
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5.5 TRATAMENTO DOS DADOS COLETADOS

As entrevistas foram transcritas na integra, resultando num total de 42
paginas de transcricdo, constituindo-se no corpus dessa pesquisa. De posse desse
material, passei a analise, na tentativa de compreender e encontrar pistas sobre a
constituicdo docente de professores da Educacao Profissional e Tecnoldgica.

Como forma de andlise dos dados coletados foi utilizada a metodologia de
andlise de entrevistas aprofundadas e histérias de vida: processo simplificado de
andlise de conteudo proposta por Guerra (2006). Conforme o autor, a proposta
‘baseia-se numa analise comparativa através da construcdo de tipologias,
categorias e andlises teméaticas” (GUERRA, 2006, p. 69).

Segundo Guerra (2006), a trajetoria de analise € composta por cinco etapas:
a) transcricdo; b) leitura das entrevistas; c) construcbes das sinopses das
entrevistas; d) a analise descritiva; e, por fim, e€) a analise interpretativa. Passo a
detalhar cada uma das etapas e a forma como procedi na analise do material
empirico em cada uma delas.

A primeira etapa consiste, como ja foi mencionado anteriormente, em
transcrever as entrevistas gravadas. Desse modo, apés realizada cada entrevista,
antes de realizar a proxima fiz a transcricdo completa mesma. Seguindo a proposta
de analise de Guerra (2006), transcrevi as entrevistas de forma integral e fiel ao que
os professores narradores disseram.

Num segundo momento, empreendi uma leitura detalhada de cada entrevista.
Para tanto, imprimi todas as entrevistas, deixando um espaco em que fosse possivel
fazer anotacdes, tanto na margem esquerda quanto na direita da folha. Esse
procedimento visa construir um resumo da entrevista. O referido autor explica que:

[...] durante a leitura, registra-se na margem esquerda uma pequena sintese
da narrativa (andlise tematica) e na margem direita a relacdo mais
conceptual com o modelo de analise (analise problematica). Como se trata
de uma leitura indutiva, muito préxima do material das entrevistas, € natural
gue surjam novas tematicas (descritivas) e problematicas (niveis que
permitem novas interpretacdes sobre o fenbmeno a estudar). Estas

tematicas e problematicas devem constar das margens na andlise das
entrevistas (GUERRA, 2006, p. 70).

As tematicas serviram para a construcdo da trajetéria de formacdo dos
professores narradores apresentada no capitulo sete deste estudo. Ja as
problematicas serviram para a elaboracdo das sinopses das entrevistas e para
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construcdo das categorias e subcategorias de analise desta pesquisa. O final dessa
etapa de analise resultou na construcado de 119 probleméaticas considerando todas
as entrevistas.

A partir da identificacdo das probleméticas, passei para a fase da construgéo
das sinopses das entrevistas. Para isso, criei uma tabela, com auxilio do programa
computacional Word, com seis colunas (Tabela 2): na primeira coluna foram listadas
as problematicas que emergiram da leitura das entrevistas e as demais colunas
representavam cada professor narrador que participou do estudo. Dessa forma, para
cada problematica identificada, na coluna correspondente de cada docente era
colocado um excerto da entrevista capaz de exemplificar a problematica em
guestdao, através dos discursos dos professores narradores.

Conforme Guerra (2006, p. 73), as sinopses “séo sinteses dos discursos que
contém a mensagem essencial da entrevista e sao fieis, inclusive na linguagem, ao
que disseram os entrevistados”. Apds a criagdo das sinopses com as 119
problematicas, reagrupei as problematicas que apareciam nos relatos de mais de um
professor. Apds a reorganizacdo das problematicas, procedi para o agrupamento
das probleméaticas em categorias (tematicas) semelhantes. Segundo Guerra (2006),
a analise categorial é a identificacdo das variaveis com potencial de explicar o
fenbmeno em estudo.

Dessa forma, destaco que nao trabalhei com categorias pré-estabelecidas, as
categorias que serviram de base para o presente estudo emergiram apos a leitura e
analise minuciosa das entrevistas. Com as categorias ja estabelecidas avancei para
a construcdo das andlises descritiva e interpretativa presentes nos proximos
capitulos do estudo.

Nesse sentido, conforme destaca Guerra (2006), a analise descritiva visa
relatar ao leitor o que foi contado, porém, em vez de relatar todas as cinco opinides,
busquei agregar as diversas l6gicas do que me foi revelado.

Por ultimo, busquei na fase interpretativa, elaborada em conjunto com a fase
descritiva, desenvolver minha propria narrativa da pesquisa, estabelecendo a
interlocucdo dos relatos com os referenciais tedricos que sustentaram cada

categoria.



Tabela 2 — Exemplo das sinopses das entrevistas
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PROBLEMATICA

ENTREVISTA 1

ENTREVISTA 2

ENTREVISTA 3

ENTREVISTA 4

ENTREVISTA 5

Ensino médio

...eu entrei na escola
técnica, na época que era
aquele A1, A2, A3....e ai
tinha aquele Al que era
geral, assim, que a gente
fazia todas as disciplinas,
todos os cursos juntos, e
depois, a partir do A2 tu
escolhia o curso, e eu fui
pra edificacbes, e ai a
gente tinha algumas

[...]a maior parte do meu ensino
médio eu fiz nos Estados
Unidos, minha mée foi fazer
doutorado e foram os filhos e eu
fui fazer meu ensino médio 14,
eu fiz 0 segundo e parte do
terceiro ano 14, depois voltei e
fiz o resto do terceiro ano aqui e
guanto tu estas no ensino médio
14, tu tens a opcao de desenhar
um pouco a tua formacéo, o que

(curriculo o N " -
escolar) o_hsmplmas eoutrasndo | € esse pouco? Tutens as
tinha, por exemplo: biologia | basicas, ou seja, eu tinha que
a gente nao tinha, quimica | fazer matematica, eu tinha que
a gente ndo tinha mais, sé | fazer inglés, eu tinha fazer
tinha no primeiro ano, tinha | ciéncias, mas eu tinha que fazer
bastante fisica, bastante 0 bésico de cada uma, eu ndo
matematica, ...E ai em 98 fazia matematica avancada,
eu fiquei fazendo cursinho | mas, por exemplo, disciplinas
pré-vestibular, até porque como artes que me
também ndo tinha essas interessavam, fiz artes 1, fiz
disciplinas, artes 2, fiz artes 3,
...sempre fui bem, bem cdf | a minha experiéncia de . Eu sempre gostei [...]Jeu tinha muita [...]sempre tive boas
assim, ganhei medalha escolaridade fundamental, de matematica, dificuldade em notas, né?! O
inclusive de melhor desde a alfabetizacao sempre sempre fui bom com | matematica, dai nessa | desenvolvimento
nota...eu era sempre nota foi dificil, eu sempre tive pouco nameros, com eu tinha me dedicar escolar era bom, mas
dez, assim...depois na interesse pelo ambito escolar e | disciplinas exatas. muito mais, tinha o desenvolvimento
escola técnica eu também | pela maneira como era... pouco medo de rodar, entdo | social que ndo era.
Rendimento ganhei, na formatura interesse tipo assim, ndo tinha me dedicava mais pra
escolar medalha de melhor nota. nenhum atrativo, o colégio pra essa parte[...]JEu so

mim era chato, era dificil, eu
realmente tinha muita
dificuldade em algumas
matérias, sei 4, todas, ndo vou
dizer que eram exatas ou
portugués

estudava, nao tinha
outro compromisso,
entdo foi relativamente
tranquilo

*Sinopse das entrevistas elaborada pela autora
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6 TRAJETORIAS DE VIDA DOS PROFESSORES NARRADORES

Neste capitulo, relato as trajetérias de vida de professores das disciplinas
profissionalizantes do curso técnico em edificacfes do Campus Avancado Jaguarao,
com o objetivo de ilustrar o percurso de formacao dos docentes em questéo, a partir
de suas narrativas orais, desde sua etapa de escolarizagcao até o ingresso e atuacao
na docéncia.

Busquei identificar nesse relato o processo de desenvolvimento pessoal e
profissional dos professores narradores, tendo como guia 0S questionamentos
apresentados no roteiro inicial da entrevista narrativa:

1) Lembrancas significativas da escola: Conte-me como foi sua etapa de

escolarizagéo?

2) Pessoas e lugares que marcaram a trajetéria de vida

pessoal/profissional: Existe alguém ou algo que marcou tua trajetéria e

contribuiu para tuas escolhas profissionais? Por qué?

3) A escolha pela docéncia na Educacdo Profissional e Tecnoldgica:

Conte-me o0 que te fez escolher a docéncia na EPT, mesmo tendo uma

formacdo inicial em outra area?

4) Constituicdo docente: Conte-me, como se fosse uma “linha do tempo”, o

processo que levou o(a) aluno(a) de ontem a tornar-se o(a) professor(a) de

hoje? (fatores, pessoas, situa¢cdes importantes).

5) O perfil do professor da educacgéo profissional: Tu consegues perceber

se existem e quais sao as caracteristicas especificas de docentes da EPT?

Assim, inicio a apresentacdo das trajetérias de vida dos professores
narradores, que através de seus relatos puderam resgatar de suas memorias 0s
fatos e as vivéncias e ressignificar essas experiéncias.

Nesse sentido, Abrahdo (2004, p. 211) destaca que “o ressignificar os fatos
narrados nos indicam que, ao trabalharmos com memoaria, fazémo-lo conscientes de
gue estamos tentando capturar o fato sabendo-o reconstruido por uma memoria
seletiva, intencional ou nao”. Essa experiéncia, de revisitar as memadrias mais
distantes, desde a infancia até o momento atual dos narradores, contribuiu de
maneira significativa para a compreenséo do presente objeto de estudo.
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6.1 DA ESCOLARIZACAO A ESCOLHA E INGRESSO NA DOCENCIA:
TRAJETORIAS PERCORRIDAS

6.1.1 Trajetoria da Professora Lina

A professora Lina é técnica em Edificacbes e formada em Arquitetura e
Urbanismo. Considera que foi uma excelente aluna, pois tinha boas notas e
conquistou medalhas devido ao seu rendimento escolar. Porém, ao ingressar na
universidade, como precisava trabalhar e estudar ao mesmo tempo, sentiu um
pouco de dificuldades, mas conseguiu superar os desafios e obter rendimento
satisfatorio na faculdade.

[...] tinha essa coisa de ganhar medalha pra melhor nota, eu ganhei, depois
na escola técnica eu também ganhei, na formatura medalha de melhor nota,
tenho até hoje! E ai depois na faculdade sim, que dai eu ndo entrei na
primeira chamada, entrei na segunda, e ai foi aquela coisa, meio sempre

trabalhando, indo, foi meio que sobrevivendo, mas passei sempre também e
me formei.

Ao falar de sua trajetoria de formacdo num curso técnico, a professora Lina
demonstra muito carinho pela instituicdo em que concluiu o ensino médio técnico.
Logo que concluiu o curso técnico, trabalhou durante trés anos como técnica em
edificacdes na iniciativa privada, apos esse periodo trabalhou mais quatro anos
como técnica autdbnoma. Optou por fazer Arquitetura e Urbanismo, pois ja se
identificava com o curso e também pelo fato da faculdade ser publica e gratuita.

Ao relatar sobre sua trajetéria no curso de Arquitetura e Urbanismo, a
professora destaca que teve um pouco de dificuldade nas disciplinas que eram mais
livres e exigiam um pouco mais de criatividade, ja nas disciplinas técnicas tinha um
maior dominio e atribui isso a sua formacédo como técnica em Edificacdes. Comenta,
ainda, que existia um certo preconceito, por parte de alguns professores, em relacao
a alunos que vinham do curso técnico.

Cursou toda a faculdade trabalhando como técnica e depois de formada em
arquitetura e urbanismo foi trabalhar com execuc¢é&o de obras. Ao concluir o curso
superior, trabalhou como arquiteta contratada durante aproximadamente seis anos
em uma construtora — nesse periodo se dedicava a atividades de projeto e obras na
construcao civil.

O primeiro contato com a docéncia foi como professora substituta no curso de
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Edificacbes do IFSUL Campus Pelotas, no ano de 2010. A professora Lina também
atuou como professora no SENAI, ministrando cursos de praticas e técnicas
construtivas. Apos sua experiéncia como professora substituta optou por fazer um
curso de formacéo pedagogica e mestrado na area de sua formacao inicial.

Desde junho de 2014 faz parte do corpo de docentes efetivos do curso
técnico em Edificacbes do Campus Avancado Jaguardo e se dedica exclusivamente
a atividade de ensino. Relata que participa de projetos de pesquisa e extensao
dentro da Instituig&o.

Ao descrever-se a si prépria, a professora destaca a intencdo de permanente
busca pela melhoria profissional:

Mas, eu acho que isso, acho sempre que pode melhorar. Ja acho que eu

melhorei bastante, claro com essa experiéncia toda, mas ainda acho que
teria o que melhorar.

6.1.2 Trajetoria da Professora Zaha

A professora Zaha é Arquiteta e Urbanista e possui formacao técnica de nivel
médio em Programacao Visual.

A docente relata que sua infancia foi marcada por constantes mudancas de
cidade, em funcéo da atividade profissional do pai. Segundo Zaha, as constantes
mudancas de endereco e, consequentemente, de escolas, possivelmente
contribuiram para que fosse uma crianca muito timida, com dificuldades de se
relacionar. Conta que seu rendimento escolar era muito bom, porém, o
relacionamento interpessoal ndo ocorria de forma natural.

A partir do nascimento de sua irm&, quando Zaha tinha 10 anos, sua
personalidade timida se transformou. Zaha comenta que esse fato foi um divisor de
aguas em sua vida e apoés isso comecou a se socializar melhor com as pessoas.
Desde crianga gostava muito de atividades em que pudesse exercer sua
criatividade. Na infancia fazia artesanatos e recorda com saudosismo as aulas de
pintura que fazia na companhia de seu avo.

Descreve-se como uma pessoa dinamica, pois desde a época da faculdade
sempre desenvolveu vérias atividades. Cursou, concomitantemente com a faculdade
de Arquitetura e Urbanismo, o curso Técnico em Programacéo Visual. Apos concluir

0 curso técnico, abriu uma empresa de comunicacao visual com uma amiga. Relata
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qgue num determinado momento da faculdade chegou a estagiar em trés empresas
diferentes no mesmo periodo.

Apoés concluir a faculdade foi trabalhar num escritério de arquitetura que
desenvolvia trabalhos de restauro de edificacbes. Nesse escritdrio atuou como
arquiteta coordenadora durante dois anos.

Seu primeiro contato com a docéncia foi como professora substituta no curso
técnico em Edificacdes do IFSUL Campus Pelotas, ministrando as disciplinas de
Desenho Arquitetonico e Projeto Arquitetonico. Nessa ocasido, trabalhou por dois
anos. Também foi professora substituta no IFRS Campus Rio Grande, onde
ministrou, durante dois anos, as disciplinas de Desenho Técnico, Sustentabilidade e
Ergonomia.

A professora Zaha relata que fez o curso de formacao pedagogica quando foi
professora substituta no IFSUL.

Quando passou no concurso para professora efetiva no IFSUL Campus
Avancado Jaguardo, Zaha estava trabalhando como arquiteta autbnoma. Ela
destaca que durante o periodo de trés meses que antecedeu o concurso, a mesma
se afastou do escritorio em que era sOcia com uma amiga para se dedicar a estudar
para 0 processo seletivo. Aprovada no processo seletivo, atua como professora
EBTT efetiva no IFSUL Campus Avancado Jaguardo desde de junho de 2014.

Conta, orgulhosa, como ficou feliz com sua nomeagédo para o cargo de
professor EBTT no IFSUL Céampus Avancado Jaguardo. Depois de estar atuando
como docente efetiva na referida instituicdo, a professora decidiu investir na sua
qualificacdo profissional e se afastou de suas atividades docentes para fazer
mestrado em area de sua formacdo inicial.

Na data da entrevista com a professora Zaha, faziam duas semanas que a
mesma tinha retornado do mestrado para suas atividades como docente em

Jaguardo.

6.1.3 Trajetoria do professor Sussekind

O professor Sussekind possui graduacdo em Engenharia Civil e € 0 mais
jovem dos cinco professores que participaram dessa pesquisa. Relata que sempre
foi um menino estudioso que gostava de ajudar os demais colegas que tinham

dificuldades em alguma matéria. Possui um irméo e uma irma, segundo ele, todos
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foram estudar em areas do conhecimento diferentes umas das outras.

O professor Sussekind conta que quando terminou o curso superior mudou-se
para a cidade de Pelotas para acompanhar sua esposa que veio concluir seus
estudos na cidade. Dessa forma, o docente destaca que assim que chegou a cidade
entregou alguns curriculos em construtoras e fez concurso para professor substituto
para trabalhar no curso técnico em Edificacfes do IFSUL Campus Pelotas.

Aprovado nesse concurso, comecou a trabalhar como professor, tendo sido
esta sua primeira experiéncia profissional. Sussekind ndo chegou a trabalhar na
area de sua formacao inicial.

No mesmo ano em que ingressou na docéncia como professor substituto, em
2014, fez concurso e foi aprovado para professor efetivo EBTT no IFSUL Campus
Avancado Jaguardo. Desde entdo se divide entre Pelotas, onde tem residéncia fixa
com sua esposa e filho, e idas a Jaguardo, onde atua como docente na instituicdo ja
mencionada.

Ao falar sobre si, se descreve como um professor amigo do aluno.

6.1.4 A trajetoria do Professor Corbusier

O professor Corbusier possui graduagcdo em Arquitetura e Urbanismo,
especializacdo em Gréfica Digital e mestrado em Arquitetura.

Ao relatar sobre sua infancia, destaca que teve muita dificuldade nos estudos
na etapa do ensino fundamental e que se sentia pouco atraido pelo ensino. Na sua
adolescéncia foi morar no Estados Unidos, la cursou grande parte do ensino médio.
Nessa oportunidade, acredita que foi uma experiéncia de ensino oposta a que teve
no Brasil e sentia-se entusiasmado em estudar, devido a possibilidade de poder
escolher as areas do conhecimento que se identificava mais e aprofundar-se nelas.
Quando retorna ao Brasil, conclui o ultimo ano do ensino médio e logo vai cursar a
faculdade de Arquitetura e Urbanismo.

O professor relata que logo que concluiu o ensino superior trabalhou
esporadicamente em escritérios de arquitetura, realizando servicos de gratificacao.
Seu primeiro contato com o magistério foi ministrando aulas de inglés num curso de
lingua estrangeira, onde atuou por aproximadamente 10 anos.

Antes de seu ingresso como professor EBTT efetivo, sua primeira experiéncia

na EPT foi como professor substituto no curso de Design do IFSUL Campus Pelotas,
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onde lecionou por dois anos. Também lecionou num curso superior de Arquitetura e
Urbanismo em uma instituicdo particular — essa experiéncia, segundo o professor
Corbusier, durou apenas trés meses. Atua como professor EBTT efetivo no IFSUL
Campus Avancado Jaguaréo desde de outubro de 2014.

Ao falar sobre a profissdo docente, o professor revela sua admiragdo pela
mesma e recorda que desde a infancia ja admirava o trabalho de professor, pois
guando podia assistia as aulas de seus pais, também professores, e achava aquela

atividade muito bonita.

6.1.5 A trajetoria do Bottas

O professor Bottas é Arquiteto e Urbanista e possui especializagdo em
Engenharia Ambiental.

Na sua narrativa, o professor destaca que sua etapa de escolarizacdo se
desenvolveu sem maiores obstaculos, pois, segundo ele, sua Unica obrigacao
naquele momento era estudar.

O momento da escolha pelo curso superior foi permeado por davidas. O
professor comenta que sua primeira ideia era cursar Veterinaria, pois tinha um gosto
especial por cuidar de animais.

Trabalhou como arquiteto coordenando obras de construgéo civil em trés
construtoras diferentes. Somado todos os periodos em que trabalhou nessas
empresas, possui dez anos de atuacédo profissional na area de sua formacao inicial.
Dentre os docentes que fizeram parte de estudo, € o que mais trabalhou como
profissional em sua area de formacéo inicial. O professor Bottas relata que essa era
uma atividade que gostava muito de exercer, porém, com 0 tempo acabou se
tornando muito estressante.

Seu primeiro contato com a docéncia na EPT foi como professor substituto no
curso técnico em Edificacdes do IFSUL Campus Pelotas, essa experiéncia era
concomitante com sua atividade como arquiteto coordenador de obras. Também foi
instrutor no SENAI, ministrando curso de para pedreiros de alvenaria estrutural na
area da construcao civil, por um periodo de dois anos. Atua como professor EBTT
efetivo no IFSUL Campus Avancado Jaguarao desde de marco de 2017.

Se descreve como uma pessoa comunicativa e que gosta muito de falar e de

explicar as coisas. Por isso, acredita que se identificou com a docéncia.
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7 ANALISE DOS DADOS

O movimento de transic&o para transformar textos de campo em textos de
pesquisa é uma tarefa dificil e complexa. Iniciantes na pesquisa narrativa
nos relatam que essa é uma das mais dificeis transicdes por eles
realizadas. Em nossas proprias investigagdes, também sabemos das
dificuldades quando trabalhamos com vérios aspectos e dimensdes ao fazer
essa transicdo (CLANDININ; CONNELLY, 2015, p. 163).

A epigrafe me remete ao desafio que foi dar inicio a construcdo desse
capitulo de analise dos dados. Na medida em que o trabalho foi progredindo, me vi
na encruzilhada de inquietacdes sobre os significados, propdsitos e relevancia que
minha pesquisa traria como contribui¢des.

Quanto a isso, Clandinin e Connelly (2015) sugerem que o0 comeco para as
discussbes sobre essas inquietacdes passe pela justificativa da pesquisa. Assim,
volto-me para as questdbes que me motivaram a realizar esse estudo: Como o0s
profissionais bacharéis de um curso técnico se constituem como professores? Quais
sdo os saberes mobilizados por eles em sala de aula? Onde e como séo construidos
esses saberes? Afinal, o que é ser professor? Como se vem a ser um professor? A
partir desses questionamentos emergiu o objetivo geral desse estudo, que é
compreender a constituicio docente de professores das disciplinas
profissionalizantes do Curso Técnico em Edificacbes do IFSUL Campus Avancado
Jaguaréo.

Dessa forma, procurei analisar nas narrativas dos professores as falas que
pudessem contribuir para o objetivo principal da pesquisa. De acordo com Moita
(1992, p. 117), “o papel do investigador é fazer emergir o(s) sentido(s) que cada
pessoa pode encontrar nas relacdes entre as varias dimensdes da sua vida”. A
autora ainda destaca que as historias de vida de cada um, seus percursos e
processos de formacao sdo unicos. Ainda, segundo Goodson (1992), na abordagem
com historias de vida é fundamental que o pesquisador tenha respeito pela voz do
professor, pela vida, pois é por meio de suas narrativas de vida que os docentes
revelam as suas maneiras de ser e estar na profissdo, de como tornaram-se
professores.

Portanto, procurei ter um olhar sensivel para identificar o global na
singularidade do particular, evitando conclusdes generalistas. Levar em
consideracdo o individual e o coletivo pressupfe compreender nas narrativas dos

professores a questdo do singular plural de que trata Josso (2004) sobre os
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processos de formacédo de adultos. Para a autora, ndo se pode abandonar a ideia de
que nao ha individualidade sem conexdes coletivas: familia, pertencas a grupos
diversos, sobre os quais todos e cada um tem uma historia.

Tendo em vista que os docentes que atuam no IFSUL Campus Avancado
Jaguardo possuem formacao inicial em bacharelado e ndo para a profisséo
professor, neste capitulo busco analisar a concepcdo de docente da EPTNM que
emergiu das narrativas de vida e conhecer o percurso formativo desse grupo de
docentes. Nesse sentido, Bolivar (2007) afirma que:

as historias de vida explicitam e tornam visiveis (para si mesmo e para 0s
outros), o conjunto de percepcdes, interesses, davidas, orientacdes, marcos

e circunstancias que influenciaram e configuraram, de modo significativo,
como a pessoa € e como age (BOLIVAR, 2007, p. 13).

As trés categorias principais e suas subcategorias, objeto de analise desse
estudo, emergiram apos a leitura detalhada das narrativas dos professores
entrevistados. Preocupei-me em analisa-las em profundidade, pois acredito que
sejam capazes de auxiliar na compreensao do fendmeno estudado. Sendo elas: 1)
Trajetorias de formacéo; 2) Préaticas docentes do Professor Bacharel na EPTNM; e
3) Institucionalidade e identidade docente. Vale ressaltar que ao interpretar as
narrativas dos professores ndo tenho a pretensdo de disseca-las e esgotar as
discussbes acerca da constituicdo docente de professores bacharéis que atuam na
EPTNM, mas de trazer a tona elementos que possam contribuir para a compreensao
da trajetéria de formacao de docentes dessa modalidade de ensino.

Considerando as influéncias de pessoas, de contexto, formativas e
profissionais, a analise foi estruturada nessas trés categorias citadas acima que

emergiram das narrativas orais dos docentes.

Tabela 3 - Categorias e subcategorias de andlise

CATEGORIA SUBCATEGORIAS
7.1.1 Etapa de escolarizacéo 7.1.3 Qualificacéo Profissional
7.1TRAJETORIA DE 7.1.2 Escolha Profissional 7.1.4 Formas de aquisi¢céo do
FORMACAO 7.1.2.1 Formacéao Inicial saber

7.1.2.2 Escolha pela docéncia

7.2.1 Dificuldades de atuacdo em sala de aula no inicio de
carreira
7.2.2Dificuldades atuais de atuacdo em sala de aula
7.2.3 Pratica de sala de aula

7.2 PRATICA DOCENTE: O
PROFESSOR DA EPTNM EM
SALA DE AULA

7.3.1Modalidades de ensino da EPTNM

7.3 INSTITUCIONALIDADE E | 7.3.2 Identidade Institucional dos IF’s e identidade do professor
IDENTIDADE DOCENTE da EPTNM

7.3.3 Institucionalidade da profissao docente nos IF’s

Fonte: Sistematizacao, elaborada pela autora, para analise dos dados produzidos.
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Longe de encontrar generalizacfes, as (auto)biografias, em seus diferentes
contextos sociais e culturais, mostraram caracteristicas que gradativamente foram se
expressando pela interseccdo dos percursos da docéncia. Sem desconsiderar a
unidade de cada narrativa, escolhi por estabelecer os elementos que atravessaram
as diferentes trajetérias docentes apresentadas pelos professores, tendo como
elementos norteadores os dados revelados em relacdo aos momentos significativos
dos percursos pessoais e profissionais para a construcao do ser professor.

Nesse sentido, destaca Abrah&o (2004, p. 203), que “nesta tradicao de
pesquisa, o pesquisador ndo pretende estabelecer generalizacbes estatisticas, mas,
sim, compreender o fendbmeno em estudo, o que lhe pode até permitir uma
generalizacdo analitica”. Portanto, passo a analise das narrativas dos cinco

professores narradores.

7.1 TRAJETORIA DE FORMACAO

Os professores, como sujeitos sociais, estdo imersos em um determinado
meio sociocultural. A influéncia do meio sociocultural de cada individuo aparece em
suas acoes cotidianas e nas praticas educativas, nas perspectivas sobre a educacéo
e seu papel social. Considerando essa ponderacdo, a familia e a escola, nesse
contexto, configuram-se como marcos de socializacdo e transmissédo de crencgas,
valores e visdes de mundo. Dessa forma, a analise sobre essas experiéncias de
formacdo pessoal contribui para a compreensdo da constituicdo docente de
professores da EPTNM.

Pude observar nas narrativas (auto)biograficas dos docentes uma grande
importancia dada aos relatos da infancia e da juventude, principalmente quanto ao
incentivo a educacéo escolar, as relacdes com os professores e o vinculo com o
espaco, algumas vezes como sendo uma experiéncia positiva, noutras nem tanto.

Sendo assim, na subcategoria “Etapa de escolarizagao”, busquei analisar os
processos de escolarizacdo dos professores narradores, as primeiras experiéncias
sociais e da familia e sua relacdo com a imagem construida sobre a docéncia.

A subcategoria “Escolha profissional” foi organizada a partir da identificagéo,
nas narrativas dos professores, de momentos, pessoas e experiéncias que possam
ter contribuido para as suas escolhas profissionais, tanto pela formacao inicial,

guanto pela carreira docente.
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Na subcategoria de analise “Qualificagdo profissional”, busquei compreender,
nas falas dos docentes, os empreendimentos e motivacdes que os levaram a buscar
uma qualificacdo profissional, considerando a sua formacao inicial, formacao
continuada na area de formacdo inicial e a formagéo pedagdgica.

Por fim, na subcategoria “Formas de aquisicdo do saber”, preocupei-me em
compreender os espacos formais e informais de aquisicdo do saber, reconhecidos
pelos docentes da EPTNM.

7.1.1 Etapa de Escolarizagdo

A etapa de escolarizacdo representa uma importante referéncia no processo
de formacao do individuo. Nesta subcategoria busquei compreender as experiéncias
familiar e escolar, presentes nos relatos dos professores que possam ter contribuido
para a sua constituicdo pessoal e profissional. Para Tardif (2014), o professor retém,
ao longo de sua trajetéria de vida pessoal e escolar, uma série de conhecimentos,
destrezas, crencas e valores que ajudam a compor sua personalidade e suas
relacdes interpessoais. Ainda, segundo o autor, “esse conjunto de experiéncias sao
reatualizados e reutilizados, de maneira nao reflexiva, mas com grande convic¢ao,
na pratica de seu oficio” (TARDIF, 2014, p. 72).

Os professores narradores, ao rememorarem sua etapa de escolarizacao,
destacaram principalmente aspectos e lembrancas significativas sobre o0 seu
desempenho escolar como aluno. Para a maioria dos docentes, a etapa de
escolarizacédo foi considerada uma etapa de sucesso e bom rendimento escolar
guando se referiam as suas notas e as disciplinas que mais se identificavam.

Em apenas um relato a etapa de escolarizacdo aparece como sendo uma
experiéncia conflituosa e até mesmo desestimulante. O professor Corbusier relatou
duas experiéncias distintas sobre a sua etapa de escolarizacdo. Seu percurso
formativo iniciou-se numa escola particular na cidade de Pelotas, essa experiéncia,
segundo ele, foi muito dificil, pois 0 modelo educacional que fragmenta o ensino por
disciplinas e obriga todos estudantes a terem 0 mesmo percurso formativo, ou seja,
estudar todas as disciplinas do curriculo fundamental, fez que o aluno Corbusier
ndo se sentisse atraido pelo ensino e com isso tivesse muita dificuldade nas
disciplinas, principalmente aquelas em que ndo se identificava. Ja na sua

experiéncia no ensino médio foi possivel construir representacdes positivas acerca
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do sistema escola. Nesse periodo de sua vida, Corbusier vai morar no Estado

Unidos com sua mae, que foi fazer doutorado nesse pais.

A minha experiéncia de escolaridade fundamental, desde a alfabetizag&o
sempre foi dificil, eu sempre tive pouco interesse pelo &mbito escolar e pela
maneira como era... pouco interesse tipo assim, ndo tinha nenhum atrativo,
0 colégio pra mim era chato, era dificil, eu realmente tinha muita dificuldade
em algumas matérias.[...] O fundamental era isso, uma aula de portugués
gue tu ndo estava entendo nada, que tu estavas vendo coisas
avancadissimas e tu ficava pra tras e eu sempre questionava: eu ndo sei
porqué eu t6 aprendendo isso. Na minha mente, a leitura que eu fazia do
colégio era essa: Eu ndo sei porqué eu td6 aprendendo isso! [...]a maior
parte do meu ensino médio eu fiz nos Estados Unidos, minha méae foi fazer
doutorado e foram os filhos e eu fui fazer meu ensino médio 14, eu fiz o
segundo e parte do terceiro ano &, depois voltei e fiz o resto do terceiro ano
aqui e quanto tu estas no ensino médio 14, tu tens a opcao de desenhar um
pouco a tua formacao, o que € esse pouco? Tu tens as bésicas, ou seja, eu
tinha que fazer matematica, eu tinha que fazer inglés, eu tinha fazer
ciéncias, mas eu tinha que fazer o basico de cada uma, eu nado fazia
matematica avancada, mas, por exemplo, disciplinas como artes que me
interessavam, fiz artes 1, fiz artes 2, fiz artes 3, ou seja, de certa maneira tu
te aproxima daquelas areas que te interessam, sem deixar de ter o basico,
eu me sentia extremamente, o meu ensino meédio 14, eu me sentia
extremamente valorizado academicamente, , que ai era o oposto de como
eu me sentia no ensino fundamental.[...] Eu vejo claramente essas duas
cores de formacdo. Uma formagdo mais desenhada por ti e a formagédo em
gue tu te encaixa e que te certa maneira de frustra e acho que frustra a
todos na verdade. (Professor Corbusier).

Desse relato, pude perceber o quao significativo foi essa experiéncia de morar
em um outro pais e vivenciar um modelo educacional diferente de sua realidade aqui
no Brasil. Nesse momento, é possivel inferir que naquela situacdo o professor
Corbusier teve a possibilidade de se enxergar sujeito do seu processo de
aprendizagem. Josso (2004) aponta para a dimensdo formadora dessas
experiéncias, as quais denominou de momentos charneiras, destacando que o0s
processos de formagdo ocorrem entre esses momentos, ‘que surgem como O
apogeu de um estado de crise ou como um acontecimento ou uma finalidade
exterior’ (JOSSO, 2004, p. 230). Assim, a autora define um momento charneira:

Momentos ou acontecimentos charneira sdo aqueles que representam uma
passagem entre duas etapas da vida, um "divisor de aguas", poderiamos
dizer. Charneira é uma dobradica, algo que, portanto, faz o papel de uma
articulacdo. Esse termo é utlizado tanto nas obras francesas quanto

portuguesas sobre as histérias de vida, para designar os acontecimentos
gue separam, dividem e articulam as etapas da vida (JOSSO, 2004, p. 64).

A professora Zaha relata com emocao, ao rememorar lembrancas de sua
infancia, o nascimento de sua irma. Constatei, na fala da professora, se tratar

também de um momento charneira na sua histéria de vida, pois, segundo Zaha, até
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os 10 anos de idade era uma criangca muito timida e com dificuldades de
socializacdo, principalmente na escola. No entanto, o nascimento de sua irma
representou um momento de profunda mudanca em sua personalidade e a partir
desse acontecimento passou a perder a timidez e socializar-se no ambiente escolar.
A Professora Zaha dimensiona a importancia desse acontecimento em sua etapa de
escolarizacao:
Eu ndo me relacionava direto com os colegas, eu chorava se nao tinha uma
determinada colega que eu me dava bem na aula, eu tinha problemas de
adaptacao[...JEntdo eu era uma crianga muito timida, de n&o falar em
publico, de ndo expressar, eu era muito timida. [...] a minha irm& nasceu e
eu virei outra pessoa [...] quando minha irma nasceu, a minha méae disse

gue eu desabrochei assim, que ai eu comecei a reagir as coisas do mundo,
eu comecei a me desenvolver socialmente.

Em algumas narrativas, a escola aparece como um espago de vivéncias
positivas, um lugar que proporcionou um sentimento de pertencimento. As
professoras Lina e Zaha destacaram as suas experiéncias como estudantes na
instituicdo de ensino em que hoje lecionam. Nesse sentido, reconhecem a qualidade
de ensino e importancia dessa formacdo em suas trajetorias explicitadas em suas
narrativas.

Eu sabia que eu queira escola técnica, porque na época era, meu Deus,

todo mundo queria ir pra escola técnica, assim, era um ensino 6timo e tal...
(Professora Lina).

Quando eu entrei para programacao visual, primeiro que o IF é um mundo,
um universo paralelo assim, € um mundo fantastico né?! E uma faculdade
para adolescente, € uma liberdade, € uma responsabilidade, é fantastico!
(Professora Zaha).

Outro aspecto que emergiu nas narrativas dos professores foi a questao da
identificacdo com o0 magistério presente em suas lembrancas da infancia e
adolescéncia e caracterizada, principalmente, pelo “gostar de estudar” relacionado
ao bom desempenho como alunos e ao “gostar de ensinar’ relacionado a
identificacdo com a atividade de ensino e a satisfacdo em ajudar os colegas. Essas
duas caracteristicas se fizeram presentes, praticamente, nas falas de todos
professores narradores, sao lembrancas carregadas de afeto, prazer e dedicacao e
estdo imbricadas nas experiéncias vivenciadas no ambiente escolar e com a familia.
Essas lembrancas compuseram de modo significativo as historias de vida desses
professores, assim como justificam suas trajetérias pessoal e profissional que 0s

levaram a ingressar na carreira docente.
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Ainda que a docéncia nao tenha sido a primeira escolha profissional do grupo
de professores, a analise dos dados revela que essas experiéncias se configuram
como elementos subjetivos no processo de autoformacdo, a partir de suas
experiéncias vividas como aluno e que serdo resignificadas no exercicio da
docéncia. Conforme Tardif (2014, p. 73), “as experiéncias escolares anteriores e as
relacbes determinantes com professores contribuem também para modelar a
identidade pessoal dos professores e seu conhecimento pratico”.

Ao contrario do que acontece em outras profissdes, ao ingressar na carreira
docente o professor ja vivenciou durante varios anos o contato com a atividade
profissional docente, como aluno. Essa percepcdo sobre a profissdo docente,
formada a partir da observacdo e participacdo em situacbes de ensino-
aprendizagem, contribui para a concepc¢éo do que € e como deve ser o trabalho do
professor. Conforme afirma Tardif (2014, p. 79), “os professores, de um certo modo,
aprenderam seu oficio antes de inicia-lo”.

A andlise das narrativas, portanto, indica que o processo de formacédo dos
professores narradores comeca muito antes de sua formacao inicial. Esse processo
inicia-se nas experiéncias pré-profissionais (TARDIF, 2014) e se estende ao longo
de suas trajetérias de vida. Nesse sentido, Moita (1992) destaca:

Ninguém se forma no vazio. Formar-se sup®e troca, experiéncia, interagces
sociais, aprendizagens, um sem fim de relacdes. Ter acesso ao modo como
cada pessoa de forma € ter em conta a singularidade da sua histéria e
sobretudo o modo singular como age, reage e interage em seus contextos.

Um percurso de € assim um percurso de formacao, no sentido em que é um
processo de formagdo (MOITA, 1992, p. 115).

As narrativas de vida dos professores revelaram que essas experiéncias
podem ter contribuido e influenciado as suas escolhas profissionais. Passo, nesse

momento da escrita, a analisar como foram e quais foram essas experiéncias.

7.1.2 Escolha Profissional

O processo de escolha da profissdo esta engendrado numa multipla rede de
aspectos que comportam tanto uma dimensdo individual quanto social,
compreendendo influéncias do meio familiar e da escola, além do meio social,
cultural, politico e econémico. Pode-se afirmar que todos esses aspectos influenciam

continuamente o percurso de vida dos sujeitos.
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A partir desses pressupostos, busquei conhecer e compreender 0s percursos
de formacdo dos professores narradores, englobando as motivacbes e
empreendimentos para a escolha da formacéao inicial, bem como pela decisdo de
ingressar na carreira docente, num processo por vezes continuo, por vezes
representando um momento de ruptura na trajetoria de vida.

Embora a decisdo por ingressar na carreira docente ndo tenha sido uma
escolha inicial, em algum momento de sua trajetéria de vida esses docentes foram
direcionados a profissdo de professor e a fazerem uma opgdo pela permanéncia
nesse trabalho. Para Novoa (1992), essa adesdo implica em uma decisdo de
investimento na profissdo e configura-se no inicio do processo identitario,
compreendendo que a escolha profissional, em ambos os casos, ndo esta alheia as
interferéncias do contexto social e cultural. Ao encontro dessa perspectiva, JOSSO
(2004) destaca a importancia de se compreender os processos formativos de cada
um:

Abordar o autoconhecimento das transformacdes do ser-sujeito vivente e
conhecedor no tempo de uma vida a partir das atividades, dos contextos de
vida, dos encontros, dos eventos de sua vida profissional e social e das
situagBes que ele considera como formadoras e muitas vezes fundadoras, é

conceber a construc@o identitaria, ponta do iceberg da existencialidade,
como um conjunto complexo de componentes (JOSSO, 2004, p. 66).

Dessa forma, essa secao esta dividida, para melhor compreensao do leitor,
em duas tematicas de analise: a) Formacéo Inicial e b) Escolha pela docéncia.
Nessas duas tematicas procurei, nas narrativas dos professores, as situacoes,
pessoas, contingéncias e motivagcdes que possam ter contribuido para suas

escolhas profissionais.

7.1.2.1 Formacao inicial

As narrativas de vida expressam as influéncias para a escolha académica dos
cinco professores narradores deste estudo. Mostram que as escolhas profissionais
primeiras desse grupo de professores tém origens diferenciadas.

A professora Lina relata que a escolha pelo curso de arquitetura foi,
principalmente, devido a sua formac&o como técnica em Edificacbes. E possivel
afirmar que a imersédo, quando da sua formacédo de nivel médio, nas atividades e

conhecimentos referentes a area da construcdo civil contribuiu para a opcédo de
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formacdo inicial ser na mesma area.

A escolha para a formacao inicial de alguns dos professores narradores €
justificada pelo interesse e afinidade que os mesmos tinham com determinadas
disciplinas e/ou habilidades que desenvolveram na infancia e adolescéncia.
Expressdes, como “Eu sempre gostei de Artes...” (Professor Corbusier), “Eu sempre
gostei de matematica...” (Professor Sussekind) e “Eu sempre gostei de desenhar...”
(Professor Botta), foram utilizadas para justificar a escolha da trajetoria de formacgéao
inicial.

Na narrativa da professora Zaha é possivel perceber que a familia exerceu
influéncia direta nas suas escolhas profissionais, tanto para a formacao inicial,

guanto para o exercicio da docéncia.

[...] eu tinha a certeza que eu iria tirar medicina, eu ia ser médica, ia ser
médica, ia ser médica, até eu me dar conta que eu via sangue e desmaiava,
gue ai entdo eu ndo podia fazer medicina. [...] tinha um projeto da psicéloga
do colégio de fazer teste vocacional e era um teste vocacional bem longo,
eu acho que a gente ficou uns dois meses indo, era em grupo, na sala dela
la dentro do colégio e ela fazia varias atividades, e ela entdo, mostrava uma
gama de profissées que a gente podia seguir, nessa época eu ja estava
mais tendenciando para a arquitetura, por qué? Porqué o meu pai é
engenheiro, a minha mée é engenheira, s6 que a minha mae era professora
de matematica, ela nunca exerceu a engenharia e talvez por influéncia
deles eu comecei a me atentar para essa area de exatas|...], eu fazia curso
de pintura a 6leo com meu avé, ele comec¢ou a me ensinar pintura a éleo, e
ele viu que eu tava passando do que ele poderia me ensinar e ele me
colocou num curso, entdo fazia eu e ele juntos]...]Quando eu fui fazer esse
curso de teste vocacional, eu ja estava tendendo para essa area criativa, eu
queria fazer publicidade, designer, arquitetura, influéncia dos meus pais e
da minha familia, porque eu tenho outros arquitetos e eles diziam que na
verdade tudo que um designer faz, um arquiteto faz, mas nem tudo que um
arquiteto faz, um designer vai fazer e eu cai nesse engodol...]Mas, assim de
guem tenha me incentivado a minha criatividade, talvez o meu avé, de dizer
assim: “Ah tu sabe pintar, tu sabe desenhar, vamos fazer’ [...]. E a minha
escolha profissional como arquiteta, ndo sei se teve assim, talvez o meu pai
tenha influenciado, mas eu néo vejo assim, muito nitida essa influéncia dele.

Também foi possivel perceber nesse relato que a escolha profissional muitas
vezes € permeada por momentos de duavidas, incertezas e até de mudancas. Na
perspectiva de Dubar (2005), na constru¢céo da identidade profissional o sujeito faz
uma projecao de si no futuro profissional, “ja ndo se trata apenas de ‘escolha da
profissdo’ ou obtengcdo de diplomas, mas de construcdo pessoal de uma estratégia
identitaria que mobilize a imagem de si, avaliagdo de suas capacidades e realizacédo
de seus desejos” (DUBAR, 2005, p. 150). Nesse sentido, a escolha profissional
assume grande importancia no ambito individual, visto que engloba as futuras

experiéncias profissionais, acarretando um processo complexo de decisao.



103

Dessa forma, os motivos que marcaram as escolhas profissionais da
formacdo inicial dos professores narradores sdo de origens distintas. Referem-se a
aspectos relativos as vivéncias na area por meio da familia, imersdo e contato
anterior ao ingresso na universidade com a area de formacéo inicial e/ou afinidade,
bem como curiosidade desde a infancia com alguma disciplina especifica

relacionada com a area.

7.1.2.2 Escolha pela docéncia

Apés a analise dos aspectos referentes a escolha do curso de formacao
inicial, passo a apresentar, a partir das narrativas de vida, as influéncias e motivos
que levaram os professores deste estudo a optarem pela carreira docente. Assim,
como a opcéo pelo curso de formagao inicial foi marcada por aspectos distintos e
origens diferenciadas, a escolha pela docéncia também foi marcada por essa
especificidade entre os docentes.

Os primeiros anos de carreira e a imersao na profissdo sdo temas de varios
estudos que visam compreender os motivos que estdo na génese da escolha da
profissdo docente (NOVOA, 1992; TARDIF, 2014; HUBERMAN, 1992; GOODSON,
1992). A etapa inicial ao processo de “vir a ser professor” é a adesao que, segundo
Novoa (1992, p. 16), faz parte dos trés AAA que sustentam o processo identitério
dos professores: “porque ser professor implica sempre a adeséo a principios e a
valores, a adocdo de projetos [...]". Os demais AA seriam agao “na escolha das
melhores maneiras de agir’ e autoconsciéncia, pois “tudo se decide no processo de
reflexdo” (NOVOA, 1992, p. 16).

Sendo assim, busquei analisar os motivos objetivos da insergéo profissional
(trajetdria de aquisicdo de um emprego) e 0s motivos subjetivos que correspondem
ao modo como essa experiéncia de iniciacdo na docéncia foi sentida pelos docentes.
Quanto a esse aspecto, “remete ao fato de que os individuos déo sentido a sua vida
profissional e se entregam a ela como atores cujas acdes e projetos contribuem para
definir e construir sua carreira” (TARDIF, 2014, p. 80).

Como j& foi dito anteriormente, nos relatos dos professores narradores é
possivel perceber que a escolha pela docéncia foi motivada, em alguns casos, por
experiéncias pessoais € a valorizagao positiva atribuida “ao gostar de estudar” e “de

ensinar’. Para alguns professores, 0 ingresso na carreira docente significa a
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possibilidade de realizacdo pessoal e profissional e ainda poder ajudar ao proximo.
Essas referéncias ao gostar de ensinar estdo impregnadas de afeto. Segundo Tardif
(2014, p. 74), em algumas circunstancias “tais experiéncias sdo suficientemente

importantes e gratificantes para ter determinado a escolha da carreira”.

Mas depois eu ndo sei, dizem que tem a mosquinha azul da pedagogia, da
licenciatura que nos pica e ndo tem, é eu acho que é isso, foi paixao, eu me
apaixonei pela sala de aula.[...] ...E magico! E o fato de eu poder aplicar a
minha criatividade, me expandi, expandi o conhecimento do mundo dos
alunos, quando eu vejo que os olhinhos deles estdo brilhando, que eles
estdo curtindo aquilo...Eu tenho certeza que eu estou no lugar certo.
(Professora Zaha)

Porqué eu sempre fui meio assim de ajudar as pessoas, de ensinar, desde
0 colégio, como eu tinha nota boa, eu sempre fazia grupos de estudos,
sempre fazia aula particular e tal, assim, para os outros, meio na parceria
assim, sempre gostei de ensinar. (Professora Lina)

Ser professor sempre foi uma ideia que eu tinha, desde o periodo da
faculdade, eu ja tinha meio que um plano de ir para docéncia, como eu falei
anteriormente, eu gostava de ensinar os outros colegas quando tinham
algum problema nas disciplinas, eu fazia grupos de estudos, onde a gente
estudava e eu ajudava o0s meus colegas que tinham mais
dificuldades...(Professor Sussekind)

“[...] Ah eu nunca tinha pensado, assim, em ser professor[...]JEu tava
trabalhando, tava numa construtora e ela me disse que a aula era s6 de
noite e eu podia ter outro servico sem problema nenhum e ai eu peguei e
achei aquilo interessante porque eu sempre gostei de falar, Bah eu sou um
papagaio, assim, eu falo, falo, falo, eu gosto de explicar, gosto que as
pessoas entendam, gosto de fazer uma volta por aqui, faz assim, faz
assado. Eu acho muito legal!” (Professor Botas)

Compreendo que na concepcdo desses professores o gostar de ensinar,
gostar de falar e ajudar as pessoas séo caracteristicas importantes ao individuo que
almeja o magistério. Os estudos empreendidos por Tardif (2014, p. 74)

[...] mostram que o “saber-ensinar’ na medida em que exige conhecimentos
de vida, saberes personalizados e competéncias que dependem da

personalidade dos atores, de seu saber-fazer pessoal, tem suas origens na
histéria de vida familiar e escolar dos professores de profisséo.

Porém, o autor alerta que por pertencerem a um tempo anterior ao ingresso
no magistério e a pratica efetiva em sala de aula, esses saberes sozinhos ndo déao
conta de representar o saber profissional. Nos percursos motivacionais para o
investimento na carreira docente, novamente é observada a influéncia da familia e
de pessoas significativas. Tardif (2014) nomeou essa influéncia familiar de
“autorrecrutamento” para o magistério e aponta que essa influéncia seria mais

importante do que as proprias experiéncias pessoais na escola como alunos, haja
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vista que a observacdo e contato direto com o oficio de professor internaliza no

individuo a nocao de habitus familiar.

[...] eu acho que eu sempre me interessei pela docéncia, na verdade os
meus pais sdo professores, o0 meu padrasto e a minha madrasta também
sédo professores, e acho que eu sempre admirei o trabalho da docéncia,
assim, eu via na minha méae, eu ia nas aulas dela quando crianca e do meu
pai também. (Professor Corbusier).

Pude perceber na fala dos professores narradores que a escolha definitiva
pela docéncia como ocupacao principal comecou a ser construida, principalmente,
na experiéncia que tiveram como professores substitutos em uma instituicdo de
ensino. Essa experiéncia ocorreu para quatros dos cincos professores, concomitante
com atividades laborais relativas a area de formagéo inicial. Destacam que foi um
momento de experimentacdo, de contato inicial com a docéncia na EPTNM e que
essa experiéncia foi fundamental para a escolha definitiva no magistério.

Sobre essa perspectiva, pode-se inferir que esses docentes, ao terem o
primeiro contato com a atividade, passaram pela fase de exploragdo (HUBERMAN,
1992), caracterizada pelo momento em que as pessoas irdo mensurar bem todas as
possibilidades de um investimento definitivo na carreira docente, procurando

observar todos os aspectos positivos e negativos.

Ai eu optei, como eu tava vivendo uma loucura de novo na construtora, eu
optei por entéo, fiz ainda um longo processo de maio até julho eu fiquei com
os dois, com a construtora e com substituto Deixei a construtora com tudo
organizado e tal. E ai fui ser substituta e ai adorei, assim, né. Dai eu podia
unir as duas coisas que eu gostava, que era ensinar, que eu nem sabia que
eu gostava tanto e falar de construcéo e tal e contar meus causos, que até
hoje eu gosto, e ai me encontrei! (Professora Lina).

Como substituto eu notei uma coisa, na verdade foi um sentimento muito
bom,[...] e eu percebi, me surpreendi, que eu conseguia elaborar um
assunto que eu nunca tinha aprendido, eu nunca aprendi formalmente,
nunca tive uma aula de ilustragdo, mas eu conseguia conversar, trazer fatos
e atividades interessantes e me dei muito bem, ndo sei como teria... eu nao
tinha comparacéo, isso me deu uma sensacgdo de que realmente eu tinha
uma habilidade para fazer aquilo, né. (Professor Corbusier).

Ai eu fiz o concurso pra professora substituta no IF Pelotas e passei [...]. E
ai eu pedi demissédo da Simone e fiquei trabalhando la como professora. [...]
E ai, t4 eu fui dando aula das areas de projeto, de desenho, dessas areas
relacionadas e tava gostando, assim daquilo. (Professora Zaha).

Eu tava trabalhando, tava numa construtora e ela me disse que a aula era

s6 de noite e eu podia ter outro servico sem problema nenhum e ai eu
peguei e achei aquilo interessante. (Professor Botta).

O professor Corbusier e a professora Zaha destacaram a valorizagao salarial
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dos professores efetivos que atuam nos Institutos Federais, a estabilidade financeira
que a carreira oferece, somadas as dificuldades de atuacdo no mercado em sua
area de formacdo inicial como sendo atrativos para que os mesmos escolhessem a
docéncia como atividade principal. Para ambos, o ingresso no servigo publico traria
estabilidade financeira e profissional, portanto, diante dessa oportunidade optaram
por redimensionar a carreira.

Outro aspecto que emergiu dos relatos dos professores narradores e, arrisco-
me a inferir, que teria sido determinante para a escolha em abandonar a carreira de
formacdo inicial e ingressar na docéncia na EPTNM, foi a questdo de considerarem
o trabalho com obras ou em escritorios de arquitetura e engenharia uma atividade de
muito estresse e que 0s exigia muito tempo de dedicacdo. Embora reconhecam que
a atividade docente exige empenho e dedicagdo, os professores narradores
ressaltam que ndo se compara ao estresse vivido na area da construcao civil. Esse
aspecto foi identificado nas falas do professor Botta e das professoras Lina e Zaha.

Trata-se aqui de um processo de “estabilizagdo” na carreira docente, onde os
docentes, apdés o primeiro contato com a atividade, se identificam, se sentem
realizados pessoalmente e profissionalmente e decidem por aderir ao magistério de
forma plena e com total dedicacao.

Nesse sentido, de acordo com os estudos de Huberman (1992) sobre o ciclo
de vida dos professores, a estabilizacdo consiste em “uma escolha subjetiva
(comprometer-se definitivamente) e de um ato administrativo (a nomeacéo oficial).
Num dado momento, as pessoas ‘passam a ser’ professores, quer aos seus olhos,
guer aos olhos dos outros” (HUBERMAN, 1992, p. 40). Como pude observar nas
narrativas dos professores, esta escolha nem sempre € facil. Segundo o autor,
“escolher” significa excluir outros caminhos.

Dessa forma, analisar a partir do “ciclo de vida dos professores”
(HUBERMAN, 1992) os motivos pelos quais os professores desse estudo optaram
pela docéncia permitiu compreender como 0s aspectos pessoais influenciam sobre
as Instituicbes e também séo influenciados por elas.

Apenas no relato do professor Sussekind, embora tenha optado por uma
formacao inicial distinta da docéncia, o magistério sempre esteve em seus planos
como primeira opgao profissional e ressalta que ser professor sempre foi sua ideia,
desde os tempos de faculdade.

Diante dos relatos dos cinco professores narradores, concluo que a escolha
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pela profissdo docente é permeada por circunstancias e motivos variados de acordo
com a trajetoria pessoal de cada um, mas que acabam tendo similaridades que se

entrecruzam nos percursos vivenciados por eles.

7.1.3 Qualificagao Profissional

Nessa tematica de andlise, busquei identificar e compreender os percursos de
qualificacéo profissional dos professores narradores, bem como suas motivacdes e
sua influéncia na construcao da identidade docente desses sujeitos.

A qualificacdo profissional dos docentes da pesquisa se deu atraves de
cursos de especializacdo e mestrado realizados ao longo da trajetéria profissional,
antes e durante o seu ingresso no IFSUL. Até o momento presente de realizacao
desse estudo, nenhum professor havia investido em curso de doutorado. Dos cinco
participantes, trés tém mestrado na area especifica de formacao inicial. E quanto a
realizacdo de cursos de especializacdo, dois tém especializacdo também em area
especifica de formacéo inicial, dois em Educac¢éo Profissional com Habilitagdo para
a Docéncia e um professor esta cursando especializacdo a distancia em
Metodologia do Ensino Superior.

Esse percurso de formacéo ocorreu em varias etapas da trajetoria profissional
de cada um, de acordo com suas trajetérias individuais, interesses e motivacdes
para a procura de pos-graduacdo. Observei, na totalidade das narrativas dos
professores, a énfase na formacédo continuada como objetivo permanente a ser
almejado para uma melhor qualificagdo técnica e docente, configurando assim um
investimento pessoal.

A analise das narrativas revela que a busca pela qualificacdo profissional,
seja em cursos de pos-graduacdo Latos ou Stricto Sensu, foi motivada
principalmente pela intengcdo que os sujeitos da pesquisa tinham em ingressar na
docéncia. Na fala dos professores Corbusier, Lina e Sussekind, a busca pelo
mestrado na area de formag&o inicial ocorreu antes mesmo do ingresso definitivo na
docéncia. Os trés professores demonstraram ter consciéncia da importancia dessa
formacao para o acesso a docéncia na EPTNM.

Na narrativa da professora Zaha, é possivel perceber que a escolha pela area
em que faria o mestrado foi caracterizada por um momento de duvida se deveria

investir num mestrado em Educacdao ou em um mestrado na sua area de formacéao
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inicial. Prevaleceu a opcéo por cursar mestrado em Memoéria e Patriménio.

Al eu pensei assim: T4, vou fazer mestrado, t4, mas onde eu vou fazer o
mestrado, eu adoro o patrimdnio e eu to vendo que eu tenho um super
problema aqui e que na educacado € um tema super valido. Ai eu tentei nas
duas e passei nos dois, tentei no IF, no mestrado em educacéo e tentei na
memo©éria e ai passei nos dois, quando eu passei hos dois, bom agora eu
tenho que tomar uma decisdo e resolvi ir para 0 memadria e patrimonio,
porque eu achava que tinha uma aplicacdo mais ampla na minha é&rea.
(Professora Zaha)

Refletindo sobre o depoimento da professora Zaha, identificando as escolhas
e motivos que levaram os professores narradores a investirem em uma pos-
graduacdo Stricto Sensu ou Lato Senso e apoOs analisar o perfil dos sujeitos,
presente na Tabela 1 do Capitulo Seis, é possivel identificar um investimento maior
em area de formacdo inicial.

Os cinco docentes que participaram do estudo, mesmo 0s que ainda nao
haviam ingressado no mestrado, relataram que escolheram investir em estudos na
area de formacdo inicial, pois acreditam que a aplicacdo do conhecimento seja mais
direta nas disciplinas em que lecionam.

Pode-se inferir que, neste caso, ha uma valorizacdo do conhecimento
especifico e a ele é atribuido o principal aspecto para a eficiéncia no processo de
ensino. Sabe-se, porém, que esse conhecimento, mesmo sendo fundamental, ndo é
capaz de dar conta de toda complexidade da atividade de ensino. Segundo Gauthier
(2013, p. 20), quem ensina, no entanto, “sabe que deve também planejar, organizar,
avaliar, que também nado pode esquecer os problemas de disciplina e que deve estar
atento aos alunos mais agitados, mais avancados, muito lentos etc.”.

Nesse sentido, pude encontrar semelhancas apontadas nos estudos de Silva
(2015), Nascimento (2013), Oliveira (2015), Santos (2013), Rodrigues (2015), Costa
(2013) e Arautjo (2014). Nas pesquisas desses autores, 0 saber especifico ganha
papel de destaque para os seus interlocutores, na medida em que também nesses
casos 0s sujeitos investigados preferiram investir em formacao continuada na area
de conhecimento técnico especifico das disciplinas em que lecionam. Percebe-se,
entdo, o quanto a énfase no dominio do conteudo ainda se faz presente na
concepcao de ensino dos professores da EPTNM.

O desconhecimento sobre os principios basicos para desenvolvimento da
atividade de ensino, somado a caréncia de uma formacdo de professores para a

EPTNM com politicas efetivas e conhecimentos técnicos e pedagdgicos bem
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definidos e articulados, visando uma formacdo ampla que supere essa visao de que
parar ensinar basta dominar o contetudo especifico, contribui para a manutencao
dessa concepcdao de ensino entre os docentes da EPTNM.

De acordo com Machado (2010), ao analisar as convergéncias e tensdes
acerca das praticas e politicas de educacao tecnoldgica, € preciso mudar a propria
concepcao de educacéao:

Esta deixa de ser concebida como conteldos determinados a serem
assimilados pelos alunos, para dar lugar a processos de aprendizagem
continuos e diferenciados conforme a diversidade das demandas dirigidas
aos sujeitos, das suas experiéncias, das suas necessidades subjetivas de

aprendizagem e de alternativas de construcao de suas identidades pessoais
(MACHADO, 2010, p. 445).

Considerando que a EPTNM faz parte, segundo a LDB de 1996, da etapa
final da educacdo béasica e que ainda, conforme a referida lei, a formacdo de
professores para atuarem na educacao basica se fara em nivel superior, em cursos
de licenciatura plena, procurei identificar se os docentes oriundos de uma formagao
inicial em cursos de bacharelados buscam uma formacdo pedagdgica para
solucionar essa lacuna existente em sua formagao inicial.

Dessa forma, foi possivel observar que quanto ao investimento em uma
formacdo que os habilite para o exercicio do magistério, dos cinco docentes que
participaram da pesquisa, apenas dois dedicaram-se a realizar um curso de
formacao pedagogica com habilitacdo para a docéncia.

A falta de exigéncia legal dessa formacdo em grande parte dos concursos
publicos que dao acesso ao ingresso na carreira docente nos IFs contribui para a
ndo valorizacdo desse conhecimento por parte dos professores. O dominio do
conteudo especifico se sobrepde a formacado pedagogica nos concursos, seja por
meio da prova escrita e da propria prova didatica, seja pela pontuacédo atribuida a
titulacdo como mestre ou doutor, conferindo grande peso na avaliagdo do curriculo
do futuro professor.

Sobre isso, em um estudo sobre a atuacéo de professores bacharéis na EPT,
Souza e Nascimento (2013, p. 416) destacam:

De um modo geral, os bacharéis professores da EPT nao iniciam a carreira
docente conhecendo as discussdes sobre propostas pedagogicas, curriculo,

avaliacbes, dentre outros elementos que se fazem presentes nas
discussbes sobre ensino-aprendizagem.

Ainda segundo os autores, a auséncia de uma base teorica e pratica que
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auxilie no exercicio do magistério na EPT ocasiona certos entraves e obstaculos
para os bacharéis professores no seu desenvolvimento profissional (SOUZA,
NASCIMENTO, 2013).

Além dessas questdes levantadas, deve-se levar em consideracdo que a falta
de uma formacao pedagodgica pode acarretar na compreensado de senso comum de
que para ensinar basta conhecer o conteudo (GAUTHIER, 2013). Os professores
gue atuam na EPTNM, balizados nesse senso comum e diante da falta de exigéncia
dessa formacdo para seu ingresso na docéncia, acabam supervalorizando o
contetido especifico de sua formacdo inicial e menosprezando os conhecimentos

pedagogicos, como € possivel identificar na fala dos professores:

Eu ndo tive pedagogia, mas eu consigo dar uma aula de como fazer um
determinado desenho, chamar o aluno porque eu preciso que ele veja
comigo aquele desenho, de conseguir fazer uma pessoa entender de
geometria espacial, entender e conseguir representar um espaco, ler um
espaco. (Professor Corbusier).

A parte burocrética é a mais chatinha assim, ndo a parte de sala de aula, de
arrumar contetdo e programar uma aula, ndo! [...]é que eu ndo tive essa
formacao pedagodgica, mas ao mesmo tempo dentro de casa, eu perguntava
muito para minha mae, e minha mae é pedagoga formada, minha mée tem
até mestrado e coisa e eu perguntava para ela[...]. Entdo, essas coisas
guando me davam, quando eu tinha assim, eu tinha a quem recorrer, sim!
Mas de ter feito um curso pedagdégico para isso, eu acho que ndo me fez
falta nenhuma. (Professor Botta).

Nesse sentido, os estudos de Gauthier (2013, p. 20-21) reafirmam:

Em suma, quem mergulha diariamente nesse oficio sabe muito bem que,
apesar da grande importancia de se conhecer a matéria, isso ndo é
suficiente por si s6. Pensar que ensinar consiste apenas em transmitir um
contelldo a um grupo de alunos é reduzir uma atividade tdo complexa
guanto o ensino a uma Unica dimenséo, aquela que é mais evidente, mas é
sobretudo negar-se a refletir de forma mais profunda sobre a natureza
desse oficio e dos outros saberes que Ihes sdo necessarios.

As narrativas dos professores também revelaram o significado que cada um
atribui para a formacao pedagogica. Verifiquei que as docentes que passaram por
essa formacdo a enxergam como um “treinamento” para dar aula, desconsiderando
a dimensao epistémica desse percurso formativo e reduzindo a atividade docente
somente a pratica em sala de aula.

E fiz e gostei né, também isso me ajudou bastante até pra melhorar a
gualidade das minhas aulas, porque é aquela coisa, quando tu entra pra
substituto [...] eu tinha uma reunido com o coordenador, ele me deu as
ementas das disciplinas e disse: Entédo t4, amanhd tu comeca. Tu néo tens

a menor ideia do que que tu faz, pra onde tu vai. [...]JE foi meio assim, né!
Entéo, eu achei que claro, eu precisava de alguém pra me ajudar melhor a
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fazer isso. Ai fiz o curso de formacdo pedagdgica. [..]Ja formacdo
pedagdégica me ajudou nesse sentido [..Jaquela coisa das praticas
pedagogicas, das oficinas, aquilo foi totalmente importante pra mim, assim,
sabe? Foi muito bom assim, daquela coisa bem receita de bolo,
contextualizar, trazer a experiéncia, retomar, no momento que tu comeca a
fazer aquilo, chamar o aluno, perguntar né, se o aluno ta entendendo...
(Professora Lina)

Ai eu disse: N&o, eu quero fazer isso pra minha vida, entdo agora vamos
mergulhar nisso. Ai eu me inscrevi no esquema, o que eu acho assim, que
foi muito proveitosa pro meu processo de aprendizagem, pro meu estilo,
gue foi as que a gente tinha aula com as pedagogas, era um pequeno grupo
e ai eles dividiam em grupos de cinco alunos e cada grupo tinha uma
pedagoga e ai todos tinham que apresentar uma aula praquele grupo, e ai
atuavam diretamente na nossa aula assim, e aquilo, eu me lembro que eu
cresci muito, que a minha primeira aula, eu me lembro que nossa! Foi um
horror, um horror! Ndo tinha estrutura nenhuma, eu conseguia passar a
ideia, mas néo tinha estrutura para um... ai elas comegaram a lapidar, e ai
era em grupo e a gente discutia, a gente analisava todo mundo e aquilo foi
super valido, muito valido.[...] entdo o conhecimento pedagdgico que eu tive
estudando faz muita diferenca pra mim, muita diferenca mesmo. (Professora
Zaha)

A narrativa do professor Sussekind indica também essa visdo de
racionalizacdo!® da formacdo pedagdgica. O mesmo comenta que a falta de
conhecimentos pedagoégicos sobre como dar uma aula quase o fez reprovar na
prova didatica que prestou para ingresso como professor substituto no IFSUL.

A resolucdo n° 06/2012'% apresenta, em seu artigo 6°, 17 principios que
devem nortear a EPTNM. Dentre esses principios, destaco os principios IV ao VII
que tratam sobre a articulagdo da educacdo béasica e educacdo profissional e
tecnoldgica, sobre a integracédo das disciplinas, tanto no curriculo como nas praticas

pedagogicas e sobre a indissiociabilidade de teoria e pratica:

IV - articulacdo da Educacdo Basica com a Educacdo Profissional e
Tecnoldgica, na perspectiva da integragéo entre saberes especificos para a
producéo do conhecimento e a interven¢do social, assumindo a pesquisa
como principio pedagdgico;

V - indissociabilidade entre educacdo e pratica social, considerando-se a
historicidade dos conhecimentos e dos sujeitos da aprendizagem;

VI - indissociabilidade entre teoria e pratica no processo de ensino
aprendizagem;

VIl - interdisciplinaridade assegurada no curriculo e na pratica pedagodgica,
visando a superagdo da fragmentacéo de conhecimentos e de segmentacao
da organizacao curricular;

VIII - contextualizacéo, flexibilidade e interdisciplinaridade na utilizacdo de
estratégias educacionais favoraveis a compreensdo de significados e a
integracdo entre a teoria e a vivéncia da prética profissional, envolvendo as

13 Racionalizacéo é a visdo de um (nico aspecto das coisas, a explicacdo em funcdo de um Unico
fator (JAPIASSU; MARCONDES, 2001, p. 163).

14 A resolucédo n° 06/2012 define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo Profissional
Técnica de Nivel Médio.
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multiplas dimensdes do eixo tecnolégico do curso e das ciéncias e
tecnologias a ele vinculadas; (BRASIL, 2012, p. 02).

Ainda de acordo com o artigo 13 da LDB de 1996, a acdo docente vai além
da atividade de ministrar aulas. Ao docente é incumbido a participagdo na
elaboracdo de proposta pedagodgica da Instituicdo, elaborar e cumprir plano de
trabalho, propor estratégias de recuperacdo para os alunos com baixo rendimento,
cumprir horarios, além de participar integralmente dos periodos dedicados ao
planejamento, a avaliagdo e ao desenvolvimento profissional e colaborar com as
atividades de articulacao da escola com as familias e a comunidade.

Dessa forma, a partir da analise dessas duas bases legais sobre a EPTNM e
atribuicdes inerentes ao trabalho docente, constatei que séo varias as dimensdes da
pratica pedagogica dos professores e que essa nao se restringe, unicamente, aos
processos de ensino e aprendizagem, mas incorpora aspectos de organizacao
escolar, gestao do ensino e das relacdes da escola com a comunidade.

Frente a nova fase de expansdo da EPT, com a criacdo dos Institutos
Federais e se ainda considerarmos que as constantes transformacdes ocorridas no
mundo do trabalho e na sociedade contemporanea conferem um lugar de destaque
para a EPT, conforme Kuenzer (2008), se faz necessario repensar a formacéo de
professores para essa modalidade de ensino, formando um novo tipo de professor.
A autora aponta para algumas especificidades proprias desse novo docente, que
podem servir de base para elaboracdo de programas de formacéo de professores da
EPTNM:

Essa € a primeira dimensao da formagé&o: conhecer o mundo trabalho sem
ingenuidade, a partir da apreensdo do carater de totalidade das relagGes
sociais. A segunda dimenséo a ser considerada exige que se tenha clareza
a respeito de qual educagédo profissional se esta falando, uma vez que ela
atende a diversos niveis, da basica a cientifico-tecnolégica de alto nivel,
incluindo os niveis de mestrado e doutorado. [...] A terceira dimenséo a ser
tratada é a existéncia de conhecimentos, elaborados através de pesquisas

realizadas nas Ultimas décadas que permitem configurar uma pedagogia do
trabalho adequada ao caso brasileiro (KUENZER, 2008, p. 31-33).

Todavia, é necesséario destacar que ainda que os docentes ndo tenham
compreendido todas as dimensdes e possibilidades da formacdo pedagogica, para
além de um treinamento para dar aula, 0S mesmos reconhecem a importancia desse
conhecimento para o seu desenvolvimento profissional e sua atuagdo em sala de
aula. Foi possivel perceber esse sentimento nas falas dos professores Sussekind,

Lina e Zaha.
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E possivel perceber na fala da professora Lina e do Professor Corbusier a
preocupacdao com a formacdo continuada e permanente, principalmente, para 0s
professores em inicio de carreira:

[...] porque as pessoas ndo séo obrigadas a ja chegar sabendo, talvez esse
processo de formacdo enquanto se esta na Instituicdo, pra mim funcionou,
entdo ta bem, que pode funcionar. Mas acho que quando a pessoa nao
passa por isso, ai fica muito aquilo que a gente ouve: “sabe muito, mas nao

sabe passar’, a gente ouve dos alunos inclusive, e isso é complicado.
(Professora Lina)

Entdo, tu pega pessoas que até ndo tem essa experiéncia, mas que se
sairam bem na prova, tudo bem, tu podes fazer a formacdo acompanhada
durante, mas nao se faz! (Professor Corbusier).

Nessa analise, retomo a concepcdo de NoOvoa (1992) sobre a formacéao
continuada, que a partir de redes de (auto)formacdo participada seria possivel
compreender a universalidade do sujeito, reconhecendo o carater dinAmico e de
interacdo da formac&do. No caso dos professores da EPTNM, o incentivo e o
acompanhamento de uma formacdo pedagdgica em servi¢co se apresenta como uma
estratégia para diminuir a lacuna dos conhecimentos pedagdgicos.

Portanto, apos analise dos relatos dos professores narradores, reconheco que
esses docentes tém investido consideravelmente em qualificacdo profissional,
principalmente na &rea de sua formacédo inicial como forma de aprimorar seus
conhecimentos e como investimento para seu desenvolvimento profissional docente.
Em todas as narrativas foi possivel perceber que a busca pela qualificacdo
profissional esteve sempre vinculada a ideia de progressdo na carreira docente e
melhoria da qualidade de sua atuacdo no magistério. Nessa perspectiva, Névoa
(1992, p. 09) afirma que “n&o ha ensino de qualidade, nem reforma educativa, nem
inovacao pedagogica, sem uma adequada formacgao de professores”.

Considero que nessa busca pela qualificacdo profissional e atualizacdo dos
conhecimentos, os docentes desse estudo afirmam uma identidade como professor,
realcando na pratica a importancia do desenvolvimento profissional docente na
perspectiva de uma formacdo continua e permanente. Segundo Garcia (1992), o
desenvolvimento profissional docente tem um sentido de continuidade e evolucédo e
a formacao inicial ou em servico representa apenas uma fase desse longo processo

de desenvolvimento.
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7.1.4 Formas de aquisicao dos saberes

No que se refere as formas de aquisicdo dos saberes, € necessario,
primeiramente, reconhecer a concepcdo de saber docente que embasou este
estudo. Nesse sentido, para dar inicio a discussdao, convém falar em “saberes
docentes”, visto que os professores ndo mobilizam e constroem um Unico saber em
sua pratica, pois, de acordo com Tardif (2014), os saberes docentes sao plurais,
com origens e caracteristicas diversas que se relacionam entre si. O autor destaca
que é preciso analisar os saberes docentes a partir de uma situagdo concreta de
trabalho, no contexto real de atuacdo docente, para que assim possam ser
validados. Os saberes docentes seriam, entdo, “os conhecimentos, as
competéncias, as habilidades, (ou aptiddes) e as atitudes dos docentes, ou seja,
aquilo que foi muitas vezes chamado de saber, de saber-fazer e de saber-ser”
(TARDIF, 2014, p. 60).

Os professores da EPTNM, apesar de n&o terem na sua formacéo inicial
conhecimentos que os habilitem para o exercicio do magistério, mobilizam na sua
pratica diversos saberes originados de diversas fontes e que repercutem
diretamente em sua atuacdo em sala de aula. Portanto, “o desenvolvimento do saber
profissional € associado tanto as suas fontes e lugares de aquisi¢cdo quanto aos
seus momentos e fases de construgéo” (TARDIF, 2014, p. 68, grifos do autor).

Ainda segundo Tardif (2014, p. 64), o saber profissional seria o encontro
‘entre varias fontes de saberes provenientes da historia de vida individual, da
sociedade, da instituicdo escolar, dos outros atores educativos, dos lugares de
formacao, etc.”. Na andlise das narrativas dos professores foi possivel identificar que
0S mesmos constroem seus saberes em socializacdo com 0S grupos sociais que
interagem ao longo de sua trajetoria de formacdo e sdo utilizados na pratica
docente.

Nesse sentido, conforme os estudos de Tardif (2014), os saberes sao plurais,
heterogéneos e temporais. Sao considerados plurais e heterogéneos porque se
originam de diversas fontes e se utilizam de varias teorias, concepc¢des e técnicas e
no trabalho docente sao utilizados para atingirem diferentes objetivos. Sao temporais
pois sdo adquiridos ao longo do tempo. E, ainda, conforme a necessidade, séo
personalizados e situados, ou seja, o professor “tem uma historia de vida, € um ator

social, tem emocdes, um corpo, poderes, uma personalidade, uma cultura, ou
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mesmo culturas, e seus pensamentos e agdes carregam as marcas dos contextos
nos quais se inserem” (TARDIF, 2014, p. 15).

A narrativa dos professores indica que o convivio familiar, a visdo que tinham
da escola na etapa de escolarizacdo, a experiéncia profissional na &rea de formacao
inicial e os conhecimentos adquiridos em cursos de formacao inicial e na formacao
pedagogica se apresentaram como algumas fontes de aquisicdo dos saberes
mobilizados por esses professores em suas praticas profissionais.

Através das narrativas foi possivel reconhecer a influéncia que as
experiéncias pre-profissionais dos docentes, na escola e na familia, exercem sobre a

sua concepcédo de postura em sala de aula, principalmente no inicio da carreira:

Porque isso era o que era no colégio que eu estudava, eu estudava num
colégio catdlico, superconservador, particular, era 0 S&do José, a minha méae
tinha essa postura autoritdria em casa, meu pai também, a palavra dele
sempre foi a lei, eu nunca podia discutir, argumentar|...]JEntdo, eu sempre
tive essa formacédo, educacdo em casa de o que eu falo é lei, no Colégio
Séo José sempre foi 0 que eu falo é lei, sempre, a postura dos professores
sempre foi essa, a gente nado tinha liberdade de argumentar.[...] Entao,
guando eu cheguei em sala de aula, eu me posicionei como autoritéria, eu
gue mando, eu que sei, eu que faco e assim que vai ser. (Professora Zaha).

Tinha atitudes assim, que eu acho que fui me baseando, por exemplo, eu
tinha uma professora na época da escola, que era uma professora de
guimica, que ela era péssima,[...], assim, ela fazia a gente decorar a tabela
periddica, ela era brava em aula, os alunos tinham medo dela e tal, por um
lado, eu tinha tanta raiva dela que eu estudava pra tirar dez, pra mostrar pra
ela que eu podia.[...], mas eu sabia que isso eu ndo queria ser. Nao queria
gue os alunos tivessem raiva de mim. [..]JMas eu tive também os
professores que fazem tudo pra ser o professor homenageado, que é
aquele professor que ndo da aula, que leva a coisa meio assim, que é
amigo da gente, mas ndo ensina, que eu também n&o queria ser. E tive
aquelas professoras mais méezonas assim, que tu sabia que elas estavam
ali, tu percebia que estavam comprometidas pra te ajudar, mas que iam te
exigir na hora que tinha que exigir e tal e foi meio que sempre essa linha
gue eu procurei seguir. (Professora Lina).

Por exemplo, eu me lembro de alguns professores, eu me lembro de aulas
de geografia [...]Jele cativava na maneira como ele contava, discutia as
guestdes geograficas, geopoliticas e tudo mais,[...], era isso, essas aulas
discutidas, aquela aula que te traz pra conversa, no inicio eu tentei ser
assim. (professor Corbusier).

No relato do professor Bottas, embora, inicialmente, ndo tenha reconhecido
que algo ou alguém teriam influenciado em suas escolhas, bem como sua pratica
docente, no decorrer da narrativa fica evidente a influéncia de “exemplos de
professores” e de membros da familia quando recordou 0s primeiros momentos em

sala de aula como docente.
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[...] mas na escolha da profissdo ndo teve ninguém me inspirou ndo, mas
ndo, nunca ninguém me influenciou assim de Ah eu quero ser professor ou
eu sonho em ser professor, eu fui meio, assim, me descobrindo de acordo
com 0 que eu ia... com as coisas iam acontecendo, com o0 que eu ia dando
aula, o primeiro dia de aula meio, meio, né! Tem o professor Everardo, aqui
no IFSUL, aqui, se aposentou ja, que o cara tem uma vivéncia da obra e o
cara é um baita de um professor, um baita de um professor, entendeu?![...]
minha mae é pedagoga formada, minha mée tem até mestrado e coisa e eu
perguntava pra ela. Entdo, essas coisas quando me davam, quando eu
tinha assim, eu tinha a quem recorrer, sim! (Professor Bottas).

Nas narrativas das professoras que investiram num curso de formacgao
pedagogica, foi possivel compreender que esse percurso de formacdo também
possibilitou a construcdo de conhecimentos que auxiliaram na pratica das docentes,
configurando-se, assim, como uma fonte de aquisicdo dos saberes.

Embora seja unanimidade nas falas dos professores a questdo da pratica
profissional na area de formacéo inicial como sendo indispensavel para a atuacéao do
professor da EPTNM, apenas um professor narrador mencionou que a experiéncia
profissional como arquiteto auxiliou na forma como o0 mesmo ministra suas aulas. O
professor Bottas destaca como essa pratica profissional refletiu de forma positiva em
sua acédo docente.

Mas também vi que todo momento, que toda pratica que eu tinha ja de obra
na época, bah me ajudava um monte, bah ta louco, é o que me ajuda até

hoje em sala de aula, é o que mais me ajuda, é a pratica de obra, eu tenho
certeza. (Professor Bottas).

Sobre isso, destaco os estudos de Souza e Nascimento (2013, p. 424), onde
apontam que “mesmo considerando a amplitude dos saberes docentes, ainda pode
ser percebida a supervalorizacdo da experiéncia e da pratica em detrimento dos
conceitos tedricos e da pedagogia”.

Dentre as fontes de aquisicdo dos saberes, o curso de formacgao inicial e a
experiéncia prévia como docente em uma outra modalidade de ensino foram
apontadas pelo professor Corbusier como contribuintes de sua pratica em sala de
sala na EPTNM. Foi possivel destacar duas situacfes distintas: inicialmente, a
aprendizagem pela experiéncia, sem um conhecimento adquirido por vias formais, e
depois uma situacdo nova, a qual percebi na fala docente se tratar de um momento
de ressignificacdo do conhecimento adquirido formalmente no curso de formacao
inicial e que se configurou numa experiéncia positiva, pois o professor conseguiu ver

a importancia do que havia aprendido na universidade.

Porque antes de dar aula no curso de design, eu tinha dado aula de inglés,
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gue por mais que eu tivesse uma experiéncia ampla, enfim e consegui
chegar num nivel bem legal, aquilo de certa maneira ainda era alheio a mim,
eu tava ensinando uma coisa que eu formalmente ndo tinha aprendido,
aprendi por uma experiéncia que depois eu vim a estudar, eu fui aprender
inglés enquanto eu dava aula, aprender a gramatica, por exemplo, enfim, e
ai eu comecei a dar aula no design, e ai eu dava aula de desenho por
exemplo, e era muito engracado dar aula de coisas que eu tive aula, me
chamou atencdo, porque era como se soubesse aquilo, mas eu sabia
porque eu adquiri de uma maneira diferente da experiéncia do inglés. E eu
acho que isso me chamou atencdo: Nossa, Ah era isso que o professor tava
ensinando naquela aula. (Professor Corbusier).

Pode-se inferir que os saberes adquiridos no inicio da carreira sao,
parcialmente, uma reativacdo, mas também uma transformacdo dos saberes
adquiridos nos processos de socializacdo através da escola, familia e universidade
(TARDIF, 2014)

Como vimos, varias sao as fontes de aquisicdo dos saberes docentes e essas
variam de professor para professor e de acordo com a historia de vida de cada um.
Porém, existe um consenso entre 0s mesmos sobre a importancia da experiéncia e
vivéncia em aula, no cotidiano escolar, e a imersdo na cultura da escola como

formas de aquisicao de saberes.

[...] e ai é a experiéncia também né, tu comeca a conseguir diversificar a
atividades, né, quanto mais tempo tu vai dando aquela disciplina tu vai
enxergando novas possibilidades, sempre tentei levar os alunos na obra, sei
Ia, no que for assim, pra enxergar as coisas também, e ai um pouco acho
que foi a experiéncia, assim, de tanto fazer a gente vai aprimorando.
(Professora Lina).

Hoje, eu estou ha quase 4 anos, 3 anos e meio dando aula no mesmo
curso, nas mesmas disciplinas, eu acho que isso € uma caracteristica
minha, eu nunca dou uma aula igual, entdo a aula desse semestre n&o vai
ser a do semestre que vem, eu modifico, eu experimento e eu sempre fiz
isso assim, s6 que hoje, talvez essa seja uma diferencga, eu ja tive aulas
mais estruturadas, bem estruturadal...JEntdo hoje em dia, acho que desde o
semestre passado, eu tenho trabalhado um pouco mais livre, mais
maleavel, assim com isso, tem seus pros, por permitir justamente criar
bastante e introduzir novas coisas, mas acaba que coisas que sdo base ou
fundamentais acabam ficando menos atendidas, mas eu noto isso, assim,
gue essa exploracdo, essa experimentacdo em sala de aula, que para mim
€ assim, eu ndo saberia dar aula diferente. (Professor Corbusier).

Com a experiéncia né! Em primeiro lugar o ganho de autonomia com
relagdo ao contetdo e aos alunos, né?! Desde a postura em sala de aula,
né, ndo so a postura, enfim, intelectual, mas inclusive fisica, sobre como se
posta frente a turma, como manter sua postura, digamos assim, corporal,
né, devidamente colocada, de frente para turma, em posicdo de respeito,
esperar eles na porta. (Professor Sussekind).

Ai no segundo semestre eu jA vi que eu comecei a inventar coisas
diferentes, porque eu ja sabia como é que eu tinha que dar aula, tipo ai eu
tenho que dar esses contelidos, eu comecei a ver os conteddos de uma
outra maneira, [...]JE as coisas foram mudando, assim, e eu ndo sei porque
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gue mudaram, eu nao sei, se realmente foram esses alunos que
apresentaram varios problemas pra mim, que chegaram até a mim nao sei
de que maneira, ndo sei se eles se identificaram comigo e ai se sentiram a
vontade, eu ndo sei se o problema deles, familiar, neurolégico ou fisico que
me chamou atencdo, eu ndo sei se foram esses cursos na é&rea da
pedagogia e eu ndo sei se foi a maternidade, os hormbénios da maternidade,
eu nédo sei? Alguma coisa mudou! Hoje eu me vejo como uma professora
melhor, muito melhor. (Professora Zaha).

A propria pratica em sala de aula e os anos de experiéncia permitiram aos
professores narradores ressignificar o seu fazer docente. Ao mobilizar os saberes da
experiéncia, o professor o produz na sua rotina de trabalho, num processo continuo
de reflexdo sobre a pratica (PIMENTA, 2014).

Ainda segundo Tardif (2014), é através da experiéncia profissional que se
molda a identidade profissional, ou seja, “com o passar do tempo, ela vai-se
tornando aos seus proprios olhos e aos olhos dos outros — um professor, com sua
prépria cultura, seu ethos, suas ideais, suas funcdes, seus interesses, etc.” (TARDIF,
2014, p. 57, grifos do autor). Para o autor, a tomada de consciéncia dos varios
elementos que fundamentam a profissdo docente e a integracdo com o ambiente de
trabalho, progressivamente, contribuem para a construcao da identidade profissional
dos professores.

De acordo com o Tardif (2014), sdo nos anos iniciais no magistério que esses
saberes da experiéncia sdo com frequéncia mais valorizados pelos docentes, na
medida em que, continuamente, v&o construindo certezas sobre a profisséo e
auxiliando na integracdo com o ambiente escolar, em especial com a sala de aula.

Outro aspecto revelado nas falas dos professores Sussekind e Lina foi o
dialogo permanente com os colegas de profissdo. As trocas de experiéncia com 0s
pares auxiliaram consideravelmente esses docentes a preencherem a lacuna da
falta de conhecimentos pedagogicos no inicio da carreira docente de cada um.

Eu acho que é a discussao, assim, constante, acho que por exemplo, se a
reunido pedagégica fosse uma reunido pedagdégica ajudaria bastante, que
nunca é, a nossa nem longe dissol...]JPorque qual foi a experiéncia docente
gue eu achei muito boa, que a gente conseguiu muito atingir o aluno, foi o
PROEJA, eu participei de todo o processo do PROEJA do Campus Pelotas,
era um processo que a gente tinha reunides semanais, que discutem o
processo, que fazem essa integragdo de contelido, que pensam onde é que

podem melhorar, falam sobre as dificuldades e o que que pode se agir.
(Professora Lina).

[...] conversando com os colegas que ja tiveram os cursos de formacéo
pedagdgica, trocando uma ideia, enfim, sobre conceitos que eles
aprenderam, eu aprendi muita coisa com eles, né?! Buscando informacgfes
também nesse sentido, sobre 0 que €, de que maneira comecar uma aula,
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retomada do conteldo, introducdo, gerar expectativa no aluno, gerar
expectativa pra préxima aula, esses conceitos, dentre tantos outros
conceitos. (Professor Sussekind).

Dessa forma, foram apresentadas as formas de aquisicdo dos saberes que
pude compreender e extrair da analise das narrativas dos professores. Os
professores sempre se referiam a elas quando buscavam na memoria as situacdes
concretas do trabalho docente. Reafirmando os achados da presente pesquisa,
apresento as contribuicdes de Tardif (2014), que destaca o carater especifico dos
saberes profissionais docentes, conforme sao adquiridos e mobilizados:

1°) eles sdo adquiridos principalmente no ambito de uma formacao
especifica e relativamente longa na universidade; 2°) sua aquisicdo é
acompanhada de uma certa socializacao profissional e de uma experiéncia
do ramo; 3°) sdo usados huma instituicdo — a escola — que possui um certo
namero de tragos originais; 4°) sdo mobilizados no &mbito de um trabalho —

0 ensino — que também possui certas caracteristicas especificas (TARDIF,
2014, p. 219).

O autor destaca que essas condicbes de aquisicdo e de utlizacdo dos
saberes dos professores sdo fatores fortes suficientemente para que se possa
pleitear seu carater distinto em relacdo a outras atividades e profissbes. Nessa
perspectiva, concluo a analise dessa tematica com um pensamento de Tardif (2014,
p. 219), com o qual partilho e defendo sua ideia: “Nesse sentido, ndo acreditamos
gue qualquer pessoa possa entrar numa sala de aula e considerar-se, de repente,

professor” (Grifos meus).

7.2 PRATICA DOCENTE: O PROFESSOR DA EPTNM EM SALA DE AULA

Segundo Josso (2004), ao longo de uma vida sdo vivenciados diversos
acontecimentos cotidianos, mas é a partir de um exercicio de reflexdo sobre como
esses acontecimentos afetam ao proprio sujeito, como este sente e percebe isso em
sua vida, que eles ganham status de experiéncia. Com isso, busco compreender 0s
modos de ser e de fazer dos professores deste estudo, a partir dos seus relatos,
evidenciando as suas experiéncias significativas em sala de aula.

Ainda segundo Tardif (2014), o ensino ocorre num cenario composto por
diversas interagfes que exercem varios condicionamentos ao docente. Estes
condicionamentos aparecem ‘ligados a situagdes concretas que nao sao definidas

de uma vez por todas e que exigem uma certa parcela de improvisacdo e de
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habilidade pessoal, assim como a capacidade de enfrentar situacées mais ou menos
transitorias e variaveis” (TARDIF, 2014, p. 181). Para o autor, a capacidade de
encarar essas situacdes € formadora, pois somente ela possibilita aos docentes
desenvolverem certas atitudes e orientagées que sdo obtidas na e pela pratica real.
Nessa perspectiva, o autor destaca que:
A pratica € como um processo de aprendizagem através do qual
professores e professoras retraduzem sua formacgdo anterior e a adaptam a
profissdo, eliminando o que |hes parece inutilmente abstrato ou sem relacédo
com a realidade vivida e conservando o que pode servi-lhes, de uma

maneira ou de outra, para resolver os problemas da pratica educativa
(TARDIF, 2014, p. 181).

Sobre a importancia de estudos que buscam compreender as praticas
docentes no seu contexto real de atuacdo, Pimenta (2014) afirma que nelas estao
contidos elementos de extrema importancia:

Como a problematizacdo, a intencionalidade para encontrar solucdes, a
experimentacdo metodoldgica, o enfrentamento de situacdes de ensino
complexas, as tentativas mais radicais, mais ricas e mais sugestivas de uma

didatica inovadora, que ainda nao esta configurada teoricamente
(PIMENTA, 2014, p. 30).

Com relacdo as praticas docentes na EPTNM, Kuenzer (2010) afirma que
devido as mudancas ocorridas no mundo do trabalho'® nos Gltimos anos, o professor
devera ser mais do que um simples comunicador que saiba se comunicar e
conseguir cativar a atencdo dos alunos. Ele deve, com base numa leitura da
realidade e a partir das experiéncias e conhecimentos que o0s estudantes trazem
consigo, saber escolher os contetdos e sistematizar situagdes de aprendizagem em
gue a interacdo entre o estudante e o conhecimento seja capaz de possibilitar uma
leitura e interpretagcdo da realidade promovendo o trabalho em equipe, a
comunicacdo, a capacidade de sintese, a criatividade em solucionar problemas, a
capacidade critica e assim por diante. Enfim, “devera promover situagdes para que
seus alunos transitem do senso comum para o0 comportamento cientifico”
(KUENZER, 2010, p. 514).

Dessa forma, nessa categoria de analise busquei compreender, a partir das
narrativas dos docentes deste estudo, as principais concepc¢des sobre as praticas
docentes utilizadas pelos professores, bem como identificar as dificuldades

encontradas pelos mesmos, tanto no inicio da carreira na EPTNM, como nos dias

15 “Diz respeito a mudanca de eixo que ocorre na passagem do taylorismo/fordismo para as novas
formas de organizacao e gestéo dos processos sociais e produtivos” (KUENZER, 2010, p. 514).
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atuais.

7.2.1 Dificuldades de atuacdo em sala de aula no ingresso na docéncia

Ao assumir, pela primeira vez, a atividade docente perante um grupo de
alunos, o docente “sente-se desarmado e desajustado ao constatar que a pratica
real do ensino ndo corresponde aos esquemas ideais em que obteve sua formacao”
(ESTEVES, 1999, p. 109). O autor refere-se as atitudes dos professores frente as
novas transformacgdes sociais.

Trata-se de uma afirmacao feita em estudo ha mais de 20 anos, no entanto,
ela retrata perfeitamente o sentimento encontrado nas falas dos professores
narradores desse estudo. Em se tratando da atuacdo na EPTNM, o desajuste entre
as praticas docentes em relacdo a formacao inicial desses professores é ainda mais
acentuado, haja vista que em nenhum momento da trajetéria de formacéao inicial os
futuros professores tiveram contato com conhecimentos especificos da atividade de
ensino.

Em seus estudos, Huberman (1992) destaca o “choque de realidade” da
entrada na carreira docente, apontando para um confronto inicial com a
complexidade da situacao profissao:

O tatear constante, a preocupacdo consigo proprio (“Estou-me a
aguentar?”), a distancia entre os ideais e as realidades quotidianas da sala
de aula, a fragmentagcdo do trabalho, a dificuldade em fazer face,
simultaneamente, a relagédo pedagdgica e a transmissao de conhecimentos,
a oscilacdo entre relagbes demasiado intimas e demasiado distantes,

dificuldades com alunos que criam problemas, com material didatico
inadequado etc. (HUBERMAN, 1992, p. 39).

Foi possivel observar quase todos esses aspectos e dificuldades iniciais nos
relatos dos professores que participaram desse estudo.

O depoimento da professora Zaha, expde uma certa rigidez inicial, na qual
professores inexperientes acabam sendo menos flexiveis em sua pratica em sala de

aula:

No primeiro dia de aula, eu me enxergo assim, como aqueles professores
de palmatéria sabe?! Eu sou! Estou num patamar, eu que detenho o
conhecimento, calem a boca, me escutem que é assim que vai acontecer!]..]
Bah, era fazer eles calarem a boca, eu precisava que todos tivessem
olhando pra mim naquele momento e que era preciso vencer o conteudo, e
gue eles tinham que aprender e eles tinham que passar, sabe?[...] A minha
preocupacgdo era essa, sabe, muito escolinha, eu ndo estava preocupada
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em formar pessoas, em captar pessoas, em fazer ele crescer, ndo! Eu
gueria que ele aprendesse, eu queria que ele prestasse atencdo em mim e
gue ele fizesse da melhor maneira,[...] , 0 que realmente importa pra ele e
eu ver que ele esta se esforcando, que é completamente diferente do inicio,
no inicio eu queria que todos fossem padrdo, todos tem que chegar nesse
ponto, nesse nivel e hoje eu entendo que as pessoas vdo chegar em
lugares diferentes, de maneiras diferentes e niveis diferentes e eu entendo
isso hoje e antes nao, eles tinham que chegar no padrao X, sé que nem
todo mundo se encaixa nos padrdes, ndo adianta. (Professora Zaha).

Da andlise da fala da professora Zaha é possivel depreender que a
experiéncia em sala de aula e a interacdo com os alunos fez com a docente
mudasse sua postura perante os estudantes. O impacto com a realidade é o que
permite a mobilizagcdo de saberes originados das experiéncias e ressignificacao
desses acontecimentos em resposta a pratica cotidiana. Esse processo de
movimentacado dos saberes € possivel, pois vem acontecendo no ambito escolar.

Foi possivel detectar através das narrativas dos docentes um sentimento de
abandono e falta de apoio, talvez da instituicdo de ensino, quando foram inseridos
pela primeira vez no ambiente de sala de sala. Porém, percebi um empenho pessoal
dos professores em superar essa falta de apoio e implicitamente a falta de

conhecimentos pedagdgicos.

O primeiro dia de aula meio, meio, né! Ah eu cheguei, eu tinha um certo, eu
tinha uma haaa... eu tinha uma matéria para dar aula que era topografia e
tinha uma outra que ndo me lembro bem, gerenciamento, que o Professor
ndo tava ai, e ai eu tinha aquele plano de aula ali e com material de outro
professor porqué eu ndo tinha nada e entdo tu fica meio perdido, né?! Ai eu
vi que tinha que estudar, que em for¢ou a estudar, reler tudo aquilo que eu
tinha meio que abandonado. (Professor Bottas).

[...] porque é aquela coisa, quando tu entra pra substituto, me disseram, eu
tinha uma reunio com o coordenador, ele me deu as ementas das
disciplinas e disse: Entdo t4, amanha tu comeca. Tu ndo tens a menor ideia
do que que tu faz, pra onde tu vai. Ai cheguei de manha |a pra dar aula, ai
chegou uma professora que tava la, assim né, que me ajudou bastante e
me disse: Nao, perai que eu tenho uns powerpoint aqui pra te passar. Me
entregou um projetor na mao e eu disse: ta bem! O que que eu fago com
isso? Onde que eu ligo? Como é que eu ligo? E foi meio assim, né!
(Professora Lina).

Ai o primeiro semestre eu me lembro de todo mundo dizer: “ Olha o primeiro
semestre tu vai ficar meio perdida, até tu te adaptar ao ritmo.” E eu tava
realmente assim, eu nao tinha muita didatica para dar aula, né, eu explicava
para os alunos trezentas vezes a mesma coisa, tentava mudar as maneiras
de explicar, mas era aquela coisa, ndo tinha uma estrutura em sala de aula,
tipo assim que os alunos, néo tinha um plano de aula, era uma coisa assim,
sabia que tinha dar aquele conteldo e explicava daquele jeito, como se eu
tivesse explicando para uns colegas de aula assim né?! (Professora Zaha).

Outro aspecto que emergiu dos relatos dos professores narradores foi a
lacuna existente pela falta de formacéo que os habilite para docéncia. Embora nem
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todos reconhecam a necessidade dessa formacdo para o seu desenvolvimento
profissional docente, nas falas fica explicita o0 quanto a falta de conhecimentos
inerentes a atividade de ensino se configurou em dificuldades de atuacdo em sala de

aula, principalmente no inicio da carreira no magisteério.

Ah, eu acho que é meio a coisa didatica assim, mesmo, por exemplo, ndo é
uma falta de dominio da matéria, mas tipo assim, como é gue tu vai montar
a aula né?[...] ai eu procurava ler e comentar e fazer essas coisas e tal, usar
um exemplo né e tal, mas eu ndo tinha ainda muito claro como é que eu ia
atingir o aluno assim, por que eu percebo, eu mesmo me sentia as vezes
chata, por que, sei l4, de noite, a turma ta 14 de noite e tu desliga a luz pra
enxergar o projetor e bota o projetor ali e tu sabe que tad to mundo te
achando um saco, tu ta te achando um saco e tu ndo sabe muito bem o que
fazer. (Professora Lina).

E eu tava realmente assim, eu ndo tinha muita didatica para dar aula, né, eu
explicava para os alunos trezentas vezes a mesma coisa, tentava mudar as
maneiras de explicar. (Professora Zaha).

[...] porqgue me faltaram esses conhecimentos pedagdgicos de como
construir, aquela aula. Durante o semestre que se sucedeu, conversando
com os colegas que ja tiveram os cursos de formacdo pedagodgica esse
desafio, ele foi diminuindo, foi se minimizando. (Professor Sussekind).

O professor Corbusier foi o Unico a relatar que a sua experiéncia de ingresso
na docéncia na EPTNM foi de uma certa maneira menos “traumatica”. O mesmo
descreve que, ao chegar nos primeiros dias em aula, ndo chegou ansioso ou com
medo da primeira aula. Corbusier atribuiu a iSso a sua experiéncia anterior como
professor de lingua estrangeira. Embora, segundo o docente, fosse uma atividade
gue desenvolvesse no tempo livre que dispunha, essa experiéncia lhe deu bons
fundamentos sobre como conduzir uma aula e sua postura diante dos alunos.

Eu n&o cheguei na primeira aula com medo ou ansioso, ndo! Cheguei para
dar aula, ai eu ndo vou saber ou ah eu nédo preparei bem uma aula ou eu
nao li muito sobre aquilo, eu acho assim, que o tempo que eu dei aula de
inglés foi uma experiéncia que talvez pudesse ser uma coisa que era no
tempo livre, mas me deu fundamentos muito bons assim, eu aprendi, por
exemplo, numa aula a dizer que eu nédo sei, eu ndo tenho medo de dizer

para o aluno que eu ndo sei, vou pegar a tua pergunta, vou estudar e eu
vou te responder na préxima aula. (Professor Corbusier).

Superados esses desafios do inicio da carreira docente na EPTNM, os
professores narradores apontaram que a experiéncia em aula os auxiliou a
ultrapassarem essa barreira e destacaram que hoje as dificuldades sdo outras.
Passo, entéo, a analisar o que dizem os docentes sobre suas dificuldades atuais em

sala de aula.
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7.2.2 Dificuldades atuais de atuacdo em sala de aula

Atualmente, os docentes que participaram desse estudo tém entre quatro e
seis anos de tempo total no magistério. Segundo Huberman (1992), esse periodo &
caracterizado por uma maior preocupacdo com 0s objetivos didaticos do que
consigo mesmo (como estou me saindo em aula). Para o autor, situando melhor os
“‘objetivos a médio prazo e sentindo mais a-vontade para enfrentar situacoes
complexas ou inesperadas, o professor logra consolidar e aperfeicoar o seu
repertorio de base no seio da turma” (HUBERMAN, 1992, p. 40).

A andlise das narrativas dos professores narradores evidenciou a mudanca
de foco em relacéo as dificuldades de atuacédo, da preocupacdo de como o professor
deveria desenvolver a atividade de ensino em sala de aula para a preocupacao com
0 aluno e sua aprendizagem.

Umas das preocupacdes atuais dos docentes da pesquisa € com o aluno que
chega na instituicho sem uma base de conhecimentos necessarios para a
constru¢cdo dos conhecimentos técnicos relativos a profissdo de técnico em
Edificacbes. De acordo com os professores, essa falta de base configura-se como
um gargalo que asfixia o progresso dos estudantes nos estudos.

[...] porque a gente tem muitos problemas ali em Jaguardo, por exemplo,
gue o nosso aluno ele néo é selecionado como o de Pelotas, o nosso aluno
vem com muita dificuldade, entdo a gente tem uma reprovacdo em massa
em matematica, fisica, quimica e tal, porque eles ndo tém a base, ah é
porque os professores sdo ruins? Nao, os professores sdo 6timos, e fazem
projetos de ensino e fazem aula de refor¢o, mas eles ndo tém a base. E ai

como é que tu ensina estrutura para o um aluno que nao sabe fisica?
(Professora Lina).

Bom, como eu ja citei, as necessidades, enfim, os problemas de base que
eles trazem consigo e ndo é um problema da formagdo de professores da
base deles, mas sim de infraestrutura, de estrutura, assim, mesmo , do
Estado, a educacdo basica, realmente, ela esta comprometida, né, em
varios aspectos, esse € o principal desafio e quando eu falo isso, eu nao
falo s6 em contetdo, mas eu falo também em moral, eles ndo tem
nenhuma, eles além de ndo terem acesso aos conteldos minimos pra
poder avancar|...Jeles ndo tem educacdo minima para se portar diante da
sociedade, pra respeitar o professor, pra respeitar o colega, pra respeitar o
chefe, pra respeitar os subalternos, eles ndo tem educagdo em casa, entao
o problema, esses sao 0s maiores desafios, dos problemas que eles trazem
dos anos anteriores dos quais eles passaram. (Professor Sussekind).

A professora Zaha destaca que hoje a maior dificuldade que ela enfrenta em
sala de aula é fazer com que os alunos gostem do que estdo aprendendo, que

aguele conhecimento possa fazer sentido na vida do aluno.
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A fala dos professores Corbusier e Lina revela outro aspecto em relacéo a
identificacdo do aluno com o que é visto em aula. Segundo eles, a falta de
identificacdo com o curso técnico, por parte do aluno, dificulta as suas atuacdes em

aula como docentes.

[...] e em Jaguardo a gente tem aquele problema que é o Unico curso, as
pessoas ndo sabem direito o que estdo fazendo ali, né?! Nao tém ainda a
cultura da Instituicdo, né, entdo muitos ali que ndo gostam da edificacdes,
eu digo pra eles: Bah, se vocés soubessem como € que é disputado isso la
em Pelotas, como os alunos queiram estar aqui e vocés estdo aqui e estdo
desperdigando, né?! (Professora Lina).

Eu brincava no design que eu perguntava para cada um dos alunos porque
gue tinham escolhido o curso de design, e ai tinha um ou outro que dizia
gue fazia aquele curso porqué de todos que tinha no IFSUL aquele era o
mais facil ou que parecia ser, ai eu brincava que esses eram 0s
paraquedistas, eu dizia: Quem sabe tu vai te interessar, enfim, né, mas
guando tu ta aqui numa aula de desenho ndo importa: “Ah, mas isso aqui é
horrivel, eu ndo sei fazer isso!”, bom, mas isso faz parte do que tu estas
aprendendo. Mas era um ou outro, agora tu trabalhar num contexto onde
todos sdo paraquedistas.[...] eu ndo sei se é por questdo da identificacao
gue eu vejo la em Jaguarédo, do problema do integrado se identificar com o
gue ele ta fazendo, pra mim é o maior pecado é o aluno estar fazendo uma
coisa obrigado, que ele ndo sabe porque estd fazendo. (Professor
Corbusier).

Os professores também apontaram, como sendo uma dificuldade atual, a falta
de maturidade dos alunos mais jovens, principalmente os alunos da modalidade

integrada (ensino médio articulado com a formacéao técnica).

E o préprio aluno do integrado também, as vezes dispersa, né?! Tem muita
energia e ndo quer prestar atencéo. (Professora Lina).

O integrado tu tem que ter bem mais jogo de cintura, bem mais paciéncia,
tem que estar meio em sintonia com eles, quando tu vé que a aula ta
fugindo, tu tem que ir 14 para o0 meio, ta, o que € que ta acontecendo?|...] E
€ bem mais complicado, tché e a calma e a paciéncia, porqué tu tem que
ser tolerante, tem que ser paciente, tu tem que ser calmo, porque eles sao
jovens,[...] Entdo, tu tem que fazer com que eles se deem conta da
importancia que aquilo tem, sé que dentro do limite deles, isso ai eu acho
gue é o mais dificil. (Professor Bottas).

Outra dificuldade do integrado pra mim, é trabalhar com aluno adolescente,
com uma certa imaturidade, se bem que com a imaturidade eu lido bem, eu
ndo tenho problemas com aluno usar celular em aula, eu ndo tenho
problema com a coisa: “quero ir no banheiro”, Vai no banheiro, eu acho que
eu me dou bem nisso, assim, apesar de me incomodar um pouco com a
coisa imatura demais deles, me incomoda pela “sem nogdozisse” deles.
(Professor Corbusier).

Nesse sentido, os professores narradores foram unanimes em afirmar que
trabalhar com o aluno da modalidade subsequente (alunos com ensino médio

concluido e que realizam somente a formacdo técnica) € mais facil do que com
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alunos do ensino integrado.

Sobre o ensino integrado, o professor Corbusier ainda destaca a sua
dificuldade em trabalhar com essa modalidade. Percebe-se na fala do professor que
0 mesmo atribui essa dificuldade em lidar com conteddos na forma integrada ao
histérico de formacéo anterior dos alunos.

Tenho, tenho algumas dificuldades, tem algumas coisas que dificultam o
trabalho sim, em diferentes niveis, a gente tem duas modalidades em
principio né, ndo s6 duas modalidades, mas dois formatos, dois tipos de
alunos]...], a coisa do integrado pra mim é um pouco dificil, eu acho quel...].
Tu aprendeu um conteldo e é muito facil tu passar esse contetddo da
maneira encaixada que ele t4, agora tu diversificar e tu moldar esse
conteddo para um contexto, entdo, isso eu estou te dando um historico pra
te identificar um aluno, essa dificuldade de trabalhar com esse aluno, essa é

a minha dificuldade hoje de trabalhar com o integrado. (Professor
Corbusier).

Por fim, outro aspecto que emergiu dos relatos dos professores sobre suas
dificuldades atuais foi a dificuldade de relacionar conhecimentos teéricos com a
pratica.

Mas acho que ainda € aquela coisa, aquelas disciplinas mais tedricas,
assim, tem uma hora que tu ndo pode fugir da teoria, tu tem que dar teoria

de alguma forma e isso eu ainda acho que poderia ajustar de alguma
maneira, assim, né. (Professora Lina).

Eu nunca, eu nunca tento colocar um contetido em sala de aula s6 baseado
naquilo que esta escrito, eu sempre levo videos, fotos, dou exemplos,
explico como é que aconteceu, se a patologia da, explico o que pode
acontecer la na frente e ai tento diversificar bastante do que ficar naquele
conteddo magante, lendo, lendo, lendo. (Professor Bottas).

Da analise das narrativas dos professores deste estudo, quando 0s mesmos
narraram sobre sua atuacdo em sala de aula destacando as dificuldades inerentes a
ela, pude observar que nédo € a falta de conhecimentos técnicos especificos da area
de formacdao inicial que influencia nas dificuldades relatadas. Pelo contrario, o que
nao os falta € conhecimento técnico, todos possuem uma base sdlida de formacgao
inicial e dedicaram-se a buscar qualificacdo profissional na mesma area, além da
maioria dos docentes ja ter uma experiéncia profissional anterior a docéncia, como
profissionais na area de formagéo inicial .

Porém, o que se observa nos relatos sobre as dificuldades de atuacéo, desde
as iniciais, como a falta de didatica e de uma metodologia de ensino, até as
dificuldades atuais, como em lidar com alunos com base de conhecimento precaria,

alunos imaturos, que nao se identificam com o curso ou ainda o desafio de articular
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a teoria com a pratica, é que sado dificuldades oriundas da falta de conhecimentos
pedagogicos para atuarem em sala de aula. Posso inferir que a auséncia de uma
formacdo direcionada para a atividade de ensino acaba prejudicando o trabalho
docente dos narradores. Mesmo que alguns deles n&o tenham reconhecido que
essa formacdao € indispensavel para o seu desenvolvimento profissional docente, os
aspectos destacados em suas falas confirmam justamente o contrario.

No entanto, mesmo que a falta de conhecimentos pedagdgicos tenha se
configurado num entrave para a atuacdo dos docentes, foi possivel perceber que os
mesmos demonstraram empenho e dedicacdo para superar esses obstaculos ao
longo de suas trajetorias profissionais na EPTNM.

Nesse sentido, destaco uma caracteristica do saber experiencial abordada
por Tardif (2014, p. 110), é um saber existencial, pois para além da experiéncia de
trabalho esté ligado “a histéria de vida do professor, ao que ele foi e ao que €, o que
significa que esta incorporado a proépria vivéncia do professor, a identidade, ao seu
agir, as suas maneiras de ser”.

Contudo, o autor alerta que somente o saber experiencial ndo representa o
saber profissional docente, é necessario construcdo e mobilizacdo de outros
saberes: pedagogicos, das disciplinas, curriculares — todos esses saberes seréo
constitutivos da pratica docente. Em suma:

O professor ideal é alguém que deve conhecer a matéria, sua disciplina e
seu programa, além de possuir certos conhecimentos relativos as ciéncias

da educacéo e a pedagogia e desenvolver um saber pratico baseado em
sua experiéncia cotidiana (TARDIF, 2014, p. 39).

Sobre a atuacdo especifica na EPTNM, os estudos de Kuenzer (2010) sobre
a formacao de professores para essa modalidade de ensino apontam para um novo
perfil de professor. Como j& foi mencionado anteriormente, a partir da andlise dos
impactos das transformacdes ocorridas no mundo do trabalho e nas relacdes sociais
gue impuseram a educacdo um novo papel, a autora afirma que esse novo docente

devera:

Ser capaz de, apoiando-se nas ciéncias humanas, sociais e econémicas,
compreender as mudangas ocorridas no mundo do trabalho, construindo
categorias de andlise que Ihe permitam apreender as dimensdes
pedagogicas presentes nas relagBes sociais e produtivas, de modo a
identificar as novas demandas de educacdo e a que interesses elas se
vinculam. Ou seja, compreender historicamente os processos de formacao
humana em suas articulagdes com a vida social e produtiva, as teorias e 0s
processos pedagdgicos, de modo a ser capaz de produzir conhecimento em
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educacdo e intervir de modo competente nos processos pedagdgicos
amplos e especificos, institucionais e néo institucionais, com base em uma
determinada concepc¢ao de sociedade (KUENZER, 2010, p. 513).

Observadas essas complexidades que envolvem a formacao de professores
para a EPTNM, a autora enfatiza a necessidade da criacdo de politicas efetivas para
a formacdo do seu corpo docente e defende a ideia, a qual me filio, de que os
docentes que nela atuam necessitam de uma formacéo especifica para a atividade
no magistério. E vai mais adiante ainda, essa formacdo devera ser realizada em
instituicbes que articulem os diversos campos do conhecimento e da atividade de
investigacdo, de modo a promover uma formacao interdisciplinar, integralizada por
uma formac&o em pesquisa.

Nessa perspectiva, comungo com Freire (2014, p. 30), quanto diz que “ndo ha
ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino”. Pesquisar, entdo, seria um processo
permanente de busca e indagacdo que conduziria a uma melhoria continua da
pratica docente.

Passo nesse momento para a andlise das concepcdes de praticas docentes
gque emergiram com maior frequéncia nas narrativas dos sujeitos do presente

estudo.

7.2.3 Pratica de sala de aula

Descrever a dinamica das ac¢des que ocorrem na pratica docente ndo é uma
tarefa facil, tendo em vista a multiplicidade de elementos presentes nas situacdes de
ensino. Busquei, por meio das narrativas dos docentes, apreender sobre as
concepcdes e formas de conduzir sua pratica de ensino, mesmo reconhecendo que
€ bastante dificil captar todos 0s aspectos desse processo que esta em permanente
movimento.

Devido a essa multiplicidade de elementos que compdem as praticas de cada
professor narrador, foi dificil estabelecer consensos entre os achados da pesquisa
no tocante a essa tematica. Dessa forma, para facilitar a escrita e a analise dos
dados, bem como a compreensao do leitor, optei, nessa tematica de analise, por
descrever num primeiro momento do texto as individualidades dos sujeitos,
buscando apreender suas singularidades. Num segundo momento, ao final dessa
tematica, realizei a analise dos principais aspectos que se destacaram nas praticas

dos professores que participaram desse estudo.
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A sala de aula, por natureza, € um espaco multiplo, onde docentes e
estudantes convivem entre si, possibilitando uma troca de experiéncias onde ambos
podem ensinar e aprender. Enfim, € o lugar onde o professor se expressa, revela e
constréi sua trajetoria profissional, mesclando elementos pessoais e profissionais em
sua acdo em sala de aula.

Nesse sentido, Novoa (1992, p. 16) afirma que a pratica docente é orientada,
muitas vezes, pelas concepcdes e experiéncias que os professores carregam de
suas trajetérias de vida individual:

A resposta a questdo, Porque é que fazemos o que fazemos na sala de
aula? obriga a evocar essa mistura de vontades, de gostos, de
experiéncias, de acasos até, que foram consolidando gestos, rotinas,
comportamentos com o0s quais nos identificamos como professores. Cada
um tem o seu modo proprio de organizar as aulas, de se movimentar na
sala, de se dirigir aos alunos, de utilizar os meios pedagdégicos, um modo

que constitui uma espécie de segunda pele profissional (NOVOA, 1992, p.
16).

O autor também destaca que “a maneira como cada um de nds ensina esta
diretamente dependente daquilo que somos como pessoa quando exercemos O
ensino” (NOVOA, 1992, p. 17).

Dessa forma, comeco a analise dessa tematica a partir do que foi apreendido
na narrativa do professor Corbusier sobre como o0 mesmo enxerga a sua postura em
sala de aula perante os estudantes, como o docente estabelece a relagcéo
professor/aluno e como isso determina sua maneira de atuar em aula.

E possivel perceber no relato do professor Corbusier que sua postura como
docente em sala de aula é de partilha com os alunos num processo de colaboragéo
mutua. O professor destaca essa relacdo de partiiha e troca como sendo
fundamental para o bom andamento da aula. Embora entenda que existam papéis
diferentes entre o professor e o0 estudante, acredita que ambos podem contribuir
para o processo de ensino aprendizagem.

Corbusier ainda revelou que ndo teme o fato de admitir que nédo sabe,
situagcao que, segundo ele, tanto angustia os professores. Vejo aqui uma posicao de
humildade e de seguranga em lidar com o conhecimento técnico a ser compartilhado
com seus alunos.

A minha postura em sala de aula, a maneira como eu vejo a sala de aula,
isso ndo mudou, como eu vejo o trabalho do professor, a relacdo do

professor com o aluno, eu acho que eu ja enxerguei iSso muito no inicio, e
eu noto que isso ndo mudou, eu enxergo assim, eu vejo como eu estava te
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falando, esse trabalho colaborativo entre o professor e o aluno.[...] Entdo eu
acho que esse ndo saber angustia muito as pessoas dentro de uma sala de
aula, ah eu estou aqui, eu tenho que ser o dono do saber, e eu acho que
logo eu aprendi isso, entdo eu nunca tive medo da sala de aula e eu nunca
Vi 0 aluno nem como esse ser inquisitivo, que te diminui, te coloca numa
posicao de alvo e também ndo vejo o aluno como aquele ser ignorante que
tu tens que despejar todo o conhecimento. E uma pessoa que esta ali, num
papel diferente do meu, como tu é a entrevistadora e eu o entrevistado, mas
a gente pode trocar coisas diferentes que nenhum dos dois sabe. (Professor
Corbusier).

Nota-se que essa concepcdao teve influéncia de professores que marcaram
sua trajetoria de vida ainda na etapa de escolarizacao:
Por exemplo, eu me lembro de alguns professores, eu me lembro de aulas
de geografia [...] ele cativava na maneira como ele contava, discutia as
guestbes geograficas, geopoliticas e tudo mais, [...], era isso, essas aulas
discutidas, aquela aula que te traz pra conversa, [...] Esse estilo de aula,
depois na faculdade, [...] eu gostava das aulas do Silvio, porque ele botava
minhoca na tua cabeca, ele mexia um pouco e fazia tu sair da caixinha, ele
ndo chegava e te cuspia contetdo, entdo eu acho que é um estilo de aula
gue eu gosto, na verdade eu acho que € isso né, eu me lembro desses dois
casos assim, de aulas discutidas, compartilhadas do professor com o aluno,
gualquer outra coisa pra mim, uma aula onde eu pudesse ter o contetdo s6

largado, se é pra isso, eu leio um livro, talvez eu néo tivesse a mesma
habilidade, mas eu vejo um pouco assim. (Professor Corbusier).

Analisando a fala acima, posso afirmar que o docente expressa em seu relato
uma preocupagdao com a aprendizagem do aluno, em nao ser somente um
transmissor de conteddos, mas ser um agente na construgao do conhecimento, feita
de maneira compartiihada com aluno e reconhecendo que esse detém
conhecimentos prévios que precisam ser valorizados.

Nessa perspectiva, Freire (2014, p. 24) afirma que “ensinar n&o é transferir
conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua producdo ou a sua
construcdo” (grifos do autor). Sobre a relacdo de colaboracdo entre o professor e o
educando, o autor reforca:

N&o ha docéncia sem discéncia, as duas se explicam e seus sujeitos,
apesar das diferengas que os conotam, ndo se reduzem a condicdo de

objeto um do outro. Quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende
ensina ao aprender (FREIRE, 2014, p. 25).

Foi possivel compreender, a partir da narrativa do professor Corbusier, que o
mesmo busca sempre trabalhar de forma diversificada em sala de aula e esta
sempre reavaliando a forma de estruturar a sua aula. Atualmente, como acredita ter
o dominio maior dos conteudos trabalhados em aula, procura trabalhar de forma

mais flexivel e menos estruturada.
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eu acho que isso € uma caracteristica minha, eu nunca dou uma aula igual,
entdo a aula desse semestre ndo vai ser a do semestre que vem, eu
modifico, eu experimento e eu sempre fiz isso assim, sé que hoje, talvez
essa seja uma diferenca, eu ja tive aulas mais estruturadas, bem
estruturada, de tu fazer o Power point, ndo sei o que, ndo sei o0 que...isso te
da mais seguranca pro entrar e sair, mas ao mesmo tempo, eu vejo que
isso me deixa confortavel demais e ndo permite que eu molde a aula pro
aluno ou pra aquele grupo de alunos especificamente, porque € diferente de
grupo pra grupo. Entdo hoje em dia, acho que desde o semestre passado,
eu tenho trabalhado um pouco mais livre, mais maleavel, assim com isso,
tem seus pros, por permitir justamente criar bastante e introduzir novas
coisas, mas acaba que coisas que sdo base ou fundamentais acabam
ficando menos atendidas, mas eu noto isso, assim, que essa exploracéo,
essa experimentacdo em sala de aula, que para mim é assim, eu nao
saberia dar aula diferente, mas justamente isso, essa maneira de trabalhar
tem ficado mais fécil, obviamente, por ja estd dando conta daquele
contelido, eu ja domino ele melhor, eu jA ndo preciso tanto daquela
estruturacdo e eu consigo trazer essa estruturacéo ou trazer esse contetdo
em um formato menos estruturado, menos encaixado em etapas e trazer
exercicios diversos e adaptar, ver em que lugares eu estava pedindo
demais, em que lugares eu estava pedindo de menos, tentar ver isso assim,
eu acho que hoje eu estou um pouco mais maleavel nesse sentido.
(Professor Corbusier).

Percebo que o professor faz um exercicio de reflexdo constante de sua
pratica, ao afirmar que procura identificar onde esta sendo muito exigente e/ou onde
poderia explorar um pouco mais o conteuddo com os alunos. Isso denota uma
preocupacdo constante com a melhoria continua de sua pratica em sala de aula.
Para Freire (2014), é refletindo sobre a pratica de hoje ou do passado que se
aperfeicoam as praticas futuras.

A narrativa da professora Lina também expressa os modos como a docente
atua em sala de aula. Percebi na sua fala que a afetividade e o sentimento de ajudar
0 proximo sdo valores que norteiam a sua pratica docente. Ela demonstra uma
preocupacao em olhar e compreender o lado do aluno, entender suas dificuldades,
mas também ser exigente nos momentos que precisa ser. Declara que assim age
como uma espécie de “mae” dos alunos. Foi possivel compreender que os(as)
professores(as) que fizeram parte de sua historia de vida, a partir de seus valores
pessoais, contribuiram para a concepcao afetuosa e materna que a mesma tem da
docéncia.

E tive aquelas professoras mais méezonas assim, que tu sabias que elas
estavam ali, tu percebias que estavam comprometidas pra te ajudar, mas
gue iam te exigir na hora que tinha que exigir e tal e foi meio que sempre
essa linha que eu procurei seguir, assim, que era o que eu achava que pra
minha formagdo nao foram uma pessoa, sei |4, foram varias, eu acho né!

Mas que era mais ou menos o que eu queria fazer e como eu faco até hoje.
(Professora Lina).
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Quanto a maneira como 0 conteudo € apresentado aos alunos pela
professora, é possivel compreender, a partir do relato da professora Lina, que a
docente procura contextualizar os conteudos com a realidade profissional. E ao
perceber que o estudante ndo compreendeu a matéria, procura modificar seu
método de ensino, demonstrando uma preocupacdo com a aprendizagem do aluno.
Foi possivel destacar também o cuidado que a docente tem em realizar a articulagéo
entre a teoria e pratica, ao afirmar que busca, sempre que possivel, realizar visitas

técnicas as obras de constru¢cao com seus alunos.

Também me lembro de eu gostar bastante de aulas em que os professores
compartilhavam experiéncias profissionais assim, isso também é uma coisa
gue eu procurei assim, sempre trazer muito exemplo préatico, muita coisa de
como é que é a realidade, o que que eles vao enfrentar |14 fora. Entdo é
mais ou menos nisso que eu tenho me inspirado e procurado fazer nas
minhas aulas. [...] tu comega a conseguir diversificar a atividades, né,
sempre tentei levar os alunos na obra, sei la, no que for assim, pra enxergar
as coisas também, enxergar na pratica. [...]JNao sei, sempre tem que ter
como melhorar, eu procuro fazer atividades, eu procuro fazer de outro jeito
guando o aluno ndo assimila aquilo. (Professora Lina).

O professor Sussekind é o docente que tem menos tempo de atuacdo no
magistério entre os participantes da pesquisa. Outra caracteristica que marca a
trajetéria desse professor é o fato de nao ter experiéncia profissional na area de
formacdao inicial, pois Sussekind concluiu o ensino superior e logo ingressou na
docéncia na EPTNM.

Diante dessas consideracdes, é possivel inferir, a partir da analise de sua
narrativa de vida, que a concepg¢édo que esse docente tem sobre sua atuagcdo em
sala de aula é imersa em atitudes comportamentais, predominando a preocupacao
de como o professor deve se comportar em aula e se relacionar com os alunos, bem

como desenvolve sua pratica de ensino.

Em primeiro lugar, eu procuro ser solicito em sala de aula, ter humildade em
trabalhar esses contetidos e entender que, sim, tu vai ter que muitas vezes
trabalhar a matematica basica do ensino fundamental para poder trabalhar
os conteldos que estdo propostos na tua ementa, tem que ter humildade
nesse sentido[...JAntes de exigir respeito dos alunos, respeita-los, né,
respeita-los|...]Jacho que demonstracbes de afeto também sdo importantes,
afinal de contas a gente, nés somos todos pessoas, né e pessoas sao
afetivas, tem sentimentos e essas coisas sao importantes para fortificar os
lacos e ganhar confiangal...]Saber entender os niveis das brincadeiras,
entender que apesar de, de, de...apesar de sermos todos seres humanos e
termos todos os tipos de reagBes, que nos fazem rir e chorar, enfim, em
sentir sensacdes e termos liberdade pra fazer isso e sabermos que temos
que ter isso para o ganho de confiangca como ja se tem. Existe um maximo,
existe um ponto maximo até onde se pode ir, pra que se exista um minimo
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de respeito, né, para o bom prosseguimento das atividades e pra que tu ndo
tenhas teu espaco invadido. (Professor Sussekind).

7

Desse relato, constatei o quanto € importante para o professor Sussekind
estabelecer uma relacdo de confianca e amizade com seus alunos, € um relato
carregado de sentimentos de afeto e amizade. Em Pedagogia da Autonomia —
Saberes Necessarios a Pratica Educativa, Freire (2014) destaca que a afetividade é
um dos elementos compde a pratica docente e o professor ndo deve ter receio em
expressa-la, porém, o autor alerta que a pratica educativa vivenciada com
afetividade ndo deve renunciar a uma formacéo cientifica sélida. “A pratica educativa
é tudo isso: afetividade, alegria, capacidade cientifica e dominio técnico” (FREIRE,
2014, p. 140).

Esse professor também demonstra se preocupar com a aprendizagem dos
seus alunos, uma vez que afirma ser necessario a retomada de conhecimentos de
outras etapas de escolarizacdo, anteriores a EPTNM, para garantir o éxito no
processo de aprendizagem dos conhecimentos técnicos por parte dos estudantes.

Outro aspecto que considero importante destacar da narrativa do professor
Sussekind € o reconhecimento dos alunos como sendo um indicador positivo sobre
0 seu trabalho em sala de aula.

[...] eu tive 6timas oportunidades de ter sido o professor homenageado ou
professor paraninfo e ver que mesmo tendo essa caracteristica de cobrar
muito deles, com essas respostas deles, eu pude ver , hoje, que ndo. Perai,
o caminho realmente € esse! Eu tive a resposta positiva disso, de que

mesmo cobrando, né, eu tive essa reposta positiva, ndo, perai, eu to
caminhando certo! (Professor Sussekind).

A narrativa da professora Zaha indica que a docente, em sua atuacao em sala
de aula, procura valorizar os conhecimentos prévios dos alunos para a partir deles
construir o conhecimento técnico junto ao aluno. Segundo a professora Zaha,
guando o conhecimento visto em sala de aula passa a ter sentido para os discentes,

esses se mostram mais interessados e a aprendizagem é facilitada.

Teve um aluno que é alucinado por futebol, ele ja projetou dois estadios de
futebol no programa. “Professora olha que legal!” Ai eu vejo que o interesse
dele é esse e eu digo: Ta, mas entdo vamos fazer assim. E ai eu ensino e
interfiro no projeto dele de estadio de futebol que € uma coisa que ele esta
fazendo por conta. Ai tem uma outra menina que ela € muito ligada em
moda, que eu vejo que ela estd sempre... e eu pego os bonecos do
programa e digo: Entdo, vamos mudar as roupas dessa boneca. Entdo, eu
comeco dependendo do interesse de cada um e apresento ferramentas
diferentes, no final do semestre todos eles vao estar sabendo mexer no
programa. Eu vou ter ensinado todas as ferramentas necessarias do
programa? Acho que ndo! Mas eles vao ter autonomia pra um dia se sentar
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e investigar[...]JEntdo eu tento ver o que que eles se motivam pra eu
conseguir chamar eles pra aula, independente do conteldo que eu esteja
dando, eu tento fazer as conexdes mais malucas possiveis e que tenha
alguma coeréncia com o mundo deles, né?![...] Se ele disser que achou um
saco, eu vou perguntar: Que parte tu achou um saco? Entdo vamos mudar,
dai eu tento partir da realidade dele, ai eu me lembro que ele ama filme e
tem um filme que tem a ver com isso, ai eu puxo esse filme, sabe?!
(Professora Zaha).

A professora Zaha demonstra reconhecer as singularidades de cada aluno.
Para a docente, cada aluno é Unico e a avaliagcdo deve ser feita com base na
evolucdo individual dos alunos. E possivel perceber também a preocupac¢éo com a
aprendizagem do aluno, quando a professora destaca que para que 0s alunos
obtenham éxito na aprendizagem do conhecimento, procura diversificar seu método
de ensino em aula, mas sempre tentando articular o conteddo com a realidade do

aluno.

Entdo, eu ndo me preocupo tanto assim, ah eu preciso vencer o conteldo.
N&o! Eu quero que o que eles saibam, eles saibam bem e que eles tenham
capacidade, familiaridade e que se sintam a vontade pra mexer. Entdo eu
estou indo nesse caminho assim. [...] eu ndo sei como foi que eu cheguei ao
que eu acho hoje ser um ensino bom, do meu método, mas eu vejo assim,
que eu entender que cada pessoa tem um processo de pensamento
diferente, tem um jeito de entender diferente, que eu tenho que partir da
realidade deles, de como é que eu alcango, de eu ter vérias ferramentas
didaticas. [...] Eu quero que eles achem alguma coisa interessante na
disciplina e que tenham gosto de ir e se sintam a vontade pra interferir a
gualgquer momento no que eu estou falando. E que se eu tiver que mudar
tudo, eu mudo tudo na hora pra que eles se sintam a vontade ali, naquele
momento. (Professora Zaha).

Nesse sentido, as contribuicbes de Freire (2014) dao sustentacdo para a
compreensao de ensino da professora Zaha:
Por isso mesmo pensar certo coloca ao professor ou, mais amplamente, a
escola, o dever de ndo s6 respeitar os saberes com que os educandos,
sobretudo os das classes populares, chegam a ela — saberes socialmente
construidos na préatica comunitaria -, mas também, como ha mais de trinta
anos venho sugerindo, discutir com os alunos a razdo de ser de alguns
desses saberes em relagdo com o ensino dos conteldos. [...] Por que nédo

discutir com os alunos a realidade concreta a que se deva associar a
disciplina cujo contetdo se ensina... (FREIRE, 2014, p. 31-32).

Novamente, o retorno dos alunos aparece como um indicador positivo na
avaliacdo da conduta dos professores em aula. A Professora Zaha relata que os
elogios dos alunos, nos conselhos de classe, serviram para orientar a sua pratica em
sala de aula.

Por fim, a narrativa do professor Bottas revela que na sua préatica em sala de

aula procurar articular a teoria com exemplos concretos da realidade. Foi possivel
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perceber que o docente também reconhece as particularidades e diferencas de cada

aluna e procura levar isso em consideracdo no momento de ensinar os conteudos.
Oh, teu comportamento tem que ser assim, puxa os alunos pra dentro da
sala, d4 exemplos, pede pra eles exemplos pra eles entrarem no contetdo,
pra eles entenderem a matéria, éh, olha aquele como um ser humano

diferente do outro, eles ndo sédo iguais ali dentro, uns vao ter mais
facilidade, outros mais dificuldades. (Professor Bottas).

O relato do professor Bottas expressa sua intencdo de continuamente
diversificar as atividades propostas em aula, se afastando da visdo do professor
como um transmissor de conhecimento. Cabe destacar o empenho do professor em
fazer com os alunos sejam participativos em aula.

Eu nunca, eu nunca tento colocar um contetido em sala de aula s6 baseado
naquilo que esta escrito, eu sempre levo videos, fotos, dou exemplos,
explico como é que aconteceu, se a patologia da, explico o que pode
acontecer la na frente e ai tento diversificar bastante do que ficar naquele
conteddo macante, lendo, lendo, lendo...N&o, ndo! Perai, entendam, olha

aqui! Peco pra, comecei a pedir exemplos pra eles trazerem de casa, enfim,
d& pra fazer tanta coisa. (Professor Bottas).

A analise das narrativas dos professores no que se refere a forma como
ensinam, revelou que a pratica em sala de aula é marcada pela complexidade de
acOes que o professor desenvolve em seu trabalho com os estudantes. De acordo
com Santos (2010, p. 09):

A préatica do professor é complexa, ndo apenas por envolver diversas
habilidades, como também por exigir que muitas delas sejam utilizadas
simultaneamente. O professor ao lecionar um determinado contetdo néo
tem apenas que dominar o conhecimento daquele campo, como também
saber ensina-lo, subdividindo-o em tépicos, apresentando exemplos,
fazendo analogias, criando atividades etc. Ao lado disto no momento em
que trabalha em classe tera que saber criar interesses, incentivar os
desatentos, fazer perguntas desafiadoras e pertinentes, manter a disciplina,

perceber dificuldades de aprendizagem, criar formas alternativas de ensino
para os que nao estdo acompanhando a classe etc.

Foi possivel observar nos relatos dos professores narradores varias dessas
acOes mencionadas pela autora. Percebi que os docentes se empenham em utilizar
estratégias de ensino diversificadas, com o propésito de possibilitar aos alunos que
0s mesmos adquiram/construam o conhecimento necessario para a sua formacao
profissional.

O estudo das praticas dos professores em sala de aula, a partir das narrativas
dos docentes, também revelou que a mesma nao esta dissociada de valores e

crencas que os docentes construiram ao longo de sua trajetoria de vida. Nesse
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sentido, Sacristan (1999) reforca que o ensino é considerado uma pratica social néo
somente pela interacdo entre seus atores (professores e alunos), mas também
porque na sua pratica o professor reflete o contexto e a cultura social que o constitui
e a que pertence.

Embora trés professores, dos cinco estudados, ndo tenham formacao
pedagogica, observei que esse fato ndo impediu esses docentes de trabalharem em
sala de aula sob uma perspectiva inovadora de ensino. As praticas de ensino
adotadas pelos cinco docentes se afastam de uma visdo tecnicistal® de ensino,
predominante durante muito tempo na EPT.

Essa constatacdo vai ao encontro dos achados de pesquisa do estudo de
Nascimento (2013). Para a autora, essa nova postura do professor da EPT é reflexo
das mudancas no trabalho e a necessidade de um novo perfil de formacéo de
profissionais de forma integral.

A conduta dos professores narradores que valoriza 0s conhecimentos prévios
dos estudantes e contextualiza o conteudo visto em aula contribui para a formacao
do futuro técnico, ndo apenas por recusar a ideia da formacao baseada apenas no
saber fazer, mas também por possibilitar ao estudante a compreensdo do seu
contexto social e de trabalho e suas diversas especificidades e potencialidades,
colaborando para a formacéo integral do aluno.

Nesse contexto de mudancas constantes no mundo do trabalho e nas
relacbes sociais, Machado (2008) destaca as atitudes que o professor da EPTNM
precisa desenvolver em sua pratica em sala de aula:

Saiba trabalhar com as diversidades regionais, politicas e culturais
existentes, educar de forma inclusiva, contextualizar o conhecimento
tecnoldgico, explorar situagfes-problema, dialogar com diferentes campos

de conhecimentos e inserir sua pratica educativa no contexto social, em
todos os seus niveis de abrangéncia (MACHADO, 2008, p. 18).

16 “Métodos de ensino tecnicistas — consistem nos procedimentos e técnicas necessarias ao arranjo e
controle nas condi¢cdes ambientais que assegurem a transmissao/recepcéo de informacdes.
Relacionamento professor-aluno — sdo relagdes estruturadas e objetivas, com papéis bem definidos:
o professor administra as condi¢Bes de transmissdo da matéria, conforme um sistema instrucional
eficiente e efetivo em termos de resultados da aprendizagem; o aluno recebe, aprende e fixa as
informacdes. O professor é apenas um elo de ligacdo entre a verdade cientifica e o aluno, cabendo-
Ihe empregar o sistema instrucional previsto. O aluno é um individuo responsivo, ndo participa da
elaboracdo do programa educacional. Ambos sdo espectadores frente a verdade objetiva. A
comunicacao professor-aluno tem um sentido exclusivamente técnico, que é o de garantir a eficacia
da transmisséo do conhecimento. Debates, discussdes, questionamentos sdo desnecessarios, assim
como pouco importam as relagBes afetivas e pessoais dos sujeitos envolvidos no processo ensino
aprendizagem” (LUCKESI, 1999, p. 61-62).
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Nesse sentido, arrisco-me a dizer que as praticas de ensino dos professores
que participaram da pesquisa superam a pratica meramente técnica do saber fazer,
pois contemplam dimensdes que estimulam a criatividade e a criticidade dos
estudantes. Conclui-se, dessa forma, que a maneira como esses professores
trabalham em sala de aula beneficia a formacao integral dos estudantes.

Os professores narradores desenvolvem sua pratica docente no ambito de um
Instituto Federal de Educacdo Ciéncia e Tecnologia. Dessa forma, os mesmos
apresentam representacoes acerca do seu trabalho no contexto da Instituicdo e mais
amplamente na EPT. Na sec¢do seguinte e final desse capitulo, analiso quais as
percepcdes sobre o ambiente institucional e o perfil de docente da EPTNM que

emergiram dos relatos dos professores.

7.3 INSTITUCIONALIDADE E IDENTIDADE DOCENTE NOS IFs

Busquei nessa secdo analisar a percepcao dos docentes participantes da
pesquisa sobre a cultura institucional e o quanto ela marca o perfil de professor que
atua na EPTNM.

Os professores narradores destacaram sua visdo sobre o ensino no IFSUL
Campus Avancado Jaguardo, em especial o ensino técnico, mencionando qual seria
o papel da Instituicdo na formacéo dos futuros técnicos, as caracteristicas inerentes
ao professor que atua na EPTNM, bem como o carater especifico dessa categoria

de ensino, com suas diferentes modalidades.

7.3.1 Diferencas no perfil de aluno dos cursos técnico integrado e subsequente

Conforme apontado no capitulo sobre a metodologia desse estudo, onde faco
uma caracterizagdo do Campus Avancado Jaguardo, o curso técnico em Edificacbes
é ofertado na modalidade integrada ao ensino médio e subsequente. A diversidade
no publico atendido € um dos desafios apontados pelos docentes pesquisados.

O perfil dos alunos que buscam uma formacao técnica de nivel médio varia
bastante de acordo com a modalidade de ensino em que se enquadram. Os alunos
do curso técnico integrado ao ensino médio sédo, geralmente, jovens que acabaram
de concluir o ensino fundamental. No Campus Avancado Jaguardo, 0 curso técnico

integrado ao ensino médio é ofertado nos turnos da manha e tarde. Ja os estudantes
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do curso técnico subsequente sédo adultos, a maioria trabalha durante o dia e estuda
a noite, visando o0 ingresso no mercado do trabalho ou aprimorar seus
conhecimentos na area especifica do curso. Sendo assim, 0 curso técnico
subsequente é ofertado no periodo noturno.

Os professores revelam em suas falas as dificuldades em lidar com diferentes

perfis de alunos:

[...] os alunos do subsequente estdo cansados, trabalharam e tall...]JE o
proprio aluno do integrado também, as vezes dispersa, né?! Tem muita
energia e ndo quer prestar atengéo... (Professora Lina).

O integrado tu tem que ter bem mais jogo de cintura, bem mais paciéncia,
tem que estar meio em sintonia com eles, quando tu vé que a aula ta
fugindo, tu tem que ir la para o meio, ta, o que é que t4 acontecendo?|[...] E
€ bem mais complicado, tché e a calma e a paciéncia, porqué tu tem que
ser tolerante, tem que ser paciente, tu tem que ser calmo, porque eles sédo
jovens,[...] Entdo, tu tem que fazer com que eles se deem conta da
importancia que aquilo tem, sé que dentro do limite deles, isso ai eu acho
que € o mais dificil. [...] [...]o subsequente € um espetaculo! (Professor
Bottas).

Essa € a minha dificuldade hoje de trabalhar com o integradol...] é trabalhar
com aluno adolescente, com uma certa imaturidade [...] mas eu como
formador, eu sei quem eu estou formando no subsequente, no integrado eu
nao sei quem eu estou formando e a maioria das vezes eu estou ali, criando
a ilusdo na minha mente que todos eles véo ali trabalhar com aquilo, porque
eu preciso ter esse alvo. [...] O subsequente, eu vou te dizer assim, eu
tenho uma certa... € a menina dos meus olhos, eu gosto de aluno do
subsequente, eu gosto do meu papel na vida daquela pessoa. [..] eu acho
gue é a questdo do subsequente que tem esse perfil, esse nivel de
dedicacao, ele ndo esta ali pra cumprir uma coisa, eles estao ali porque eles
guerem. Isso para o formador faz toda a diferenca do mundo. (Professor
Corbusier).

E eu vejo que sdo adolescentes de 16, 17 anos que ja querem ter sua
independéncia, que reclamam dos pais. (Professora Zaha).

Ao analisar as narrativas acima, € possivel afirmar que para os professores
narradores as dificuldades em trabalhar com alunos do ensino técnico integrado sao
relacionadas a maturidade e as especificidades da adolescéncia. Ao trabalhar com
os alunos do ensino técnico subsequente, os professores reconhecem um
comprometimento maior com 0 curso, correspondente ao interesse pela profissao de
técnico.

Com relacdo as diferentes modalidades de ensino que o professor da EPT
precisa atuar, os docentes destacaram que a falta de conhecimento sobre a
concepcao de ensino técnico integrado ao ensino médio dificulta a agdo docente em

sala de aula. Os professores destacam que seria fundamental esclarecer os



139

fundamentos do ensino integrado, tanto para os professores da area técnica, quanto

para os professores da formacéao geral.

Entéo, eu acho que a funcao de esclarecer o que é integragédo vai contribuir,
porgue nds somos uma coisa diferente, isso € fato! [...] o foco ali é dar conta
dele ser um técnico em edificacdes, entdo ele ndo pode perder isso, ele tem
gue dar conta das disciplinas sim, mas de um outro jeito, que é a integracéo
de verdade, que ai todos esses temas que tem sido discutidos. (Professora
Lina).

E isso sdo as discussbes atuais do IF, acho que o formato do integrado
como se vende ndo estd certo, tdo vendendo gato por lebre, a gente nédo
esta praticando em aula, a gente nao esta preocupado em praticar em aula,
porque isso significa colocar o dedo na aula de todo mundo e
principalmente colocar o dedo na aula das disciplinas propedéuticas, que
ndo querem dedos metidos nas suas disciplinas, porque eu digo, ja falei em
véarias discussfes, eu ndo tenho como dar uma aula sem ser integrada,
porque se estou falando de conforto, eu estou falando de fisica, eu néo
tenho como nao falar de fisica, se eu estou falando de preservacdo do
patriménio, eu estou falando de histéria, eu ndo tenho como néo falar de
histéria, entdo querer dizer que o ensino técnico também tem que ser
integrado, é balela, eu ndo tenho como ensinar se eu nao integrar]...Je isso
a gente tinha falado 1a no seminario de integrado, o professor de histéria do
primeiro ano do técnico em Edificacdes vai dar uma aula de histéria para o
primeiro ano do curso técnico em edificagcdes e para o curso de quimica, ele
vai dar outra aula, ndo é a mesma aula, ndo é, nao deveria ser. (Professor
Corbusier).

[...]Jeu sempre tendo assim, agora eu ndo consigo dar uma matéria sem
pensar em vincular com outra matéria, eu tenho que misturar as disciplinas,
apesar de ndo ser da minha area, tipo eu estou dando agora Excel, por
exemplo, uma das disciplinas que eu estou dando la em Jaguaréo, é Excel,
ai eles vao utilizar muito em or¢camento. [...] Como os meus colegas de
matematica e fisica encaram isso, eles dizem que ndo tem problema, que
gostam, daqui a pouco eles falam isso porque querem me agradar
entendeu? Mas eu vejo que faz diferenca na sala de aula, que isso é legal
pra eles.[...] Eu vejo que eu tenho colegas que ainda estéo ligados a essa
técnica de a matéria é essa e tu vai aprender isso e eu tenho colegas que
saem um pouco da caixinha, sabe, e eu sinto uma dificuldade porque as
minhas disciplinas, eu ndo sou uma pessoa, que tipo eu estou de férias e eu
jé& sei tudo o que vou dar no semestre, ndo! As vezes eu me deparo com um
contelido e na hora me da um estalo e eu monto um projeto ali muito rapido,
eu sei o contelido que tenho que dar, mas de que maneira eu ainda ndo sei
direito, e ai eu me agarro nesses colegas e digo: Olha eu estou fazendo tal
trabalho, o que posso vincular com a tua disciplina, serd que da? E eu vejo
gue eles meio que paralisam, do tipo: como assim? Sabe, eu vou ter que
sair da minha cartilha, pra que né, tu consiga enfiar essa tua matéria técnica
na minha matéria. (Professora Zaha).

Percebo que ha um esfor¢co desse grupo de professores em praticar o ensino
integrado, porém, as vezes esbarram na falta de conhecimento sobre o que seria a
integracao entre ensino técnico e formacao geral.

A resolucdo n°6 de 2012, que estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio, em seu artigo 7° define o

ensino integrado como aquele:
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Ofertado somente a quem ja tenha concluido o Ensino Fundamental, com
matricula Unica na mesma instituicdo, de modo a conduzir o estudante a
habilitagdo profissional técnica de nivel médio ao mesmo tempo em que
conclui a Ultima etapa da Educacéo Bésica; (BRASIL, 2012).

A mesma resolugcdo apresenta como um dos principios orientadores da
EPTNM a articulacdo entre a formacdo do ensino médio e a preparacdo para a
atuacdo em profissbes técnicas, com vistas a formacao integral do aluno. A partir
dessas consideracoes, Frigoto, Ciavatta e Ramos (2012, p. 45) reforcam que:

A possibilidade de integrar formacdo geral e formagdo técnica no ensino
médio, visando a uma formacdo integral do ser humano é, por essas
determina¢des concretas, condicdo necessaria para a travessia em direcao

ao ensino médio politécnico e a superacdo da dualidade educacional pela
superacédo da dualidade de classes.

Nessa perspectiva, o ensino médio integrado tem como objetivo superar “a
fragmentacdo e aligeiramento do ensino médio e da educacao profissional para
jovens e adultos” (FRIGOTO; CIAVATTA; RAMOS, 2012, p. 20).

Segundo Ciavatta (2012), a formacao integrada deve ultrapassar o individuo
fragmentado historicamente pela divisdo social do trabalho entre a acdo do fazer e a
acao do pensar. Para a autora, a ideia do ensino integrado trata:

de superar a reducdo da preparacdo para o trabalho ao seu aspecto
operacional, simplificado, escoimado dos conhecimentos que estdo na
génese cientifico-tecnoldgica em sua apropriagdo historico-social. Como
formacgdo humana, o que se busca é garantir ao adolescente, ao jovem e ao
adulto trabalhador o direito a uma formacgéo completa para leitura de mundo
e para a atuacdo como cidaddo pertencente a um pais, integrado
dignamente a sua sociedade politica. Formacédo que, nesse sentido, supdes

a compreensdo das relagdes sociais subjacentes a todos os fenbmenos
(CIAVATTA, 2012, p. 85).

Logo, o ensino integrado deve possibilitar ao egresso do curso técnico nao
somente prepara-lo para o imediatismo do mercado de trabalho, mas promover a
compreensao critica sobre o funcionamento da sociedade contemporéanea e suas
relac6es e conhecer o contexto onde vivem para que possam intervir nele com vistas
a superar as desigualdades sociais.

Conforme observado nas narrativas dos professores narradores, 0S mesmos
encontram dificuldades de entendimento e colaboracdo dos docentes da formacao
geral do Campus Jaguardo, fato que contribui para enfraquecer as tentativas de
integracdo entre as diversas areas do conhecimento. Segundo Ciavatta (2012), para
0 exercicio da formacao integral € necessario que os professores estejam abertos a

inovacao, conteudos e temas propicios a integracao.
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Hé& que se dar ao aluno horizontes de captacdo do mundo além das rotinas
escolares, dos limites do estabelecido e do normatizado, para que ele se
aproprie da teoria e da pratica que tronam o trabalho uma atividade
criadora, fundamental ao ser humano (CIAVATTA, 2012, p. 101).

Ainda, segundo Frigoto (2012), o desafio da integragdo envolve
transformacdes na maneira de organizacdo das escolas, de conceber o curriculo,
nas praticas de ensino, na formacdo de professores, bem como nas condi¢cdes de
realizacdo do seu trabalho e o seu efetivo envolvimento com o ensino integrado. “Se
os educadores ndo constroem, eles mesmos, a concepcao e a pratica educativa e
de visdo politica das relagdes sociais aqui assinaladas, qualquer proposta perde sua
viabilidade” (FRIGOTO, 2012, p. 77).

Constata-se que a superacdo desse desafio passa pela formacdo de
professores que devera, ndo somente aos docentes da area técnica, como também
para os docentes da formacao geral, promover conhecimentos que possibilitem aos
docentes exercerem a interdisciplinaridade, localizando os contetdos especificos da
formacdo técnica no grupo de conhecimentos da formacéo geral.

De acordo com Caldas (2011), esse € um aspecto que ainda carece de
resolucao dentro dos IFs:

Registra-se também um forte apelo para se que atue de forma integrada e
articulada sem, contudo, banalizar a importancia do dominio adequado dos
conteldos que deverdo ser trabalhados para efetuar uma transposicao

didatica contextualizada e integrada as atividades praticas e de pesquisa
(CALDAS, 2011, p. 37).

Diante das tentativas de integracdo do conhecimento na EPTNM por parte
dos professores narradores e a constatacdo do pouco envolvimento de um grupo
maior de professores com a concepcéo de ensino integrado, os docentes relataram
que é fundamental para a atuacdo na EPTNM dentro de um Instituto Federal que se
saiba o verdadeiro papel da escola enquanto instituicdo formadora.

Na proxima tematica de andlise, apresento os relatos dos professores
narradores sobre como compreendem a identidade e o papel dos IFs, bem como o

perfil do professor da EPTNM que atua na formacéo técnica.

7.3.2 ldentidade Institucional dos Institutos Federais de Educacéao, Ciéncia e

Tecnologia e identidade do professor da EPTNM

A nova fase de expansao da EPT € caracterizada pela constituicdo da Rede
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Federal de Educacéo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica, através lei n® 11.892 de
29/12/2008, que cria os Institutos Federais de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia. Com
isso, surge um novo modelo institucional para a EPT.

A referida lei, em seu artigo 2°, define os Institutos Federais como instituicdes
de educacdo superior, basica e profissional, pluricurriculares e multicAmpus,
especializados na oferta de educacdo profissional e tecnolégica nas diferentes
modalidades de ensino. Sobre a finalidade e caracteristicas das Instituicdes de

Ensino, convém destacar o que diz o artigo 6°:

| - ofertar educacéo profissional e tecnologica, em todos os seus niveis e
modalidades, formando e qualificando cidaddos com vistas na atuacéo
profissional nos diversos setores da economia, com énfase no
desenvolvimento socioecondmico local, regional e nacional;

Il - desenvolver a educacdo profissional e tecnolégica como processo
educativo e investigativo de geracao e adaptacdo de solucBes técnicas e
tecnoldgicas as demandas sociais e peculiaridades regionais; (BRASIL,
2008, p. 05).

Dessa forma, percebe-se um aumento na oferta da Educacédo Profissional e
Tecnoldgica abrangendo niveis e modalidades de ensino distintos e compreende-se
que os docentes dessas instituicdes sdo solicitados a desenvolverem seu oficio nos
diferentes niveis e modalidades, com vistas a promover a formagdo humana,
profissional e autbnoma dos estudantes.

Nesse sentido, destaco os relatos dos professores Corbusier e Lina, pois
ambos relataram um sentimento de falta de identidade e reconhecimento sobre o
papel dos IFs, alegando que é necessario que se tenha claro qual € o verdadeiro
objetivo em relacédo a formacédo do estudante que busca o ensino profissionalizante.
Para ambos, ainda € de pouco conhecimento dos proprios servidores que trabalham

na instituicdo sobre o seu papel enquanto instituicdo formadora.

[...] S6 que ai é também o que eu digo, a Instituicdo t& muito carente disso,
a Instituicdo nao tem claro qual é o nosso papel, entdo os professores nao
tem claro o nosso papel, entdo os alunos néo tem claro o que eles véo
esperar da gente. [...] S6 que o que a gente enfrenta bastante assim, no
nosso Campus, que talvez ndo é, que acho que nao é realidade de outros
Campus, a gente tem muito problema, exatamente com isso, que eu até ja
te comentei, qual é o nosso papel? [..] e ai inclusive tem toda essa
discussdo que eu acho Gtima, que é esse seminario que até que ta
acontecendo do integrado e tudo, que é quem nés somos afinal? N6s ndo
somos um colégio, se nds fossemos um colégio nés ndo teriamos ensino
técnico no nome, t4?! E ndo estou dizendo que € melhor ou que é pior, ou
um ou outro, mas eu acho que tem essa diferenca de concepcédo de qual é
0 nosso papel. [...] Mas que, se nds somos uma instituicdo federal com
educacdao profissional é porque nés temos um outro papel e esse impasse
tem sido bem sério e eu tenho percebido. [...] E eu acho que essa expansao
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desgrudou, descolou isso, né?! Cada Campus tem sua autonomia e cada
Campus faz o que quer e no nosso Campus, por exemplo, a gente ouvi
muito: “nés ndo somos o Campus Pelotas”. N6s somos sim, o Campus
Pelotas, se ndo fosse o Campus Pelotas ndo existia expansdo, ndo existia
IFSUL. Entdo eu tenho brigado muito por isso, assim, que tem que achar a
identidade de novo do IFSUL, assim, essa coisa da autonomia, de cada um
faz o que quer e ai agora tudo virou licenciatura, ta erradol[...], porque nés
somos uma coisa diferente, isso é fato! A gente ainda outro dia ouviu: Ah eu
acho que a gente ndo esta sendo bem preparado para o ENEM! Nao é esse
0 nosso foco, também é! Mas nao é so esse. [...] A propedéutica acha que
nés somos um colégio, um colégio de segundo grau. (Professora Lina).

A gente ndo sabe nem a nossa marca, a gente nao sabe, ndo tem a nossa
marca para vender, porque agora se a marca € o integrado, ndo € isso que
a gente esta vendendo. E se é integrado, ok! E se é técnico, qual a
caracteristica do técnico? Técnico é préatica? Nao é isso que a gente ta
vendendo. Até acho que a pratica, hoje a gente t4 vendendo, mas cada vez
mais a gente esta se afastando, ou ndo, eu acho que a gente nédo esta tanto
na pratica como a gente ser. (Professor Corbusier).

Os professores reconhecem essa falta de clareza no foco da Instituicdo e
destacam que esse fato se configura como um dos desafios atuais para a
manutengao da expanséo da rede.

Nesse sentido, Pacheco (2011) reforca o papel da EPT, no ambito dos IFs,
para com o contexto social, pois além de contribuir para o desenvolvimento
econdbmico e social regional e nacional, visa também fortalecer o processo de
inclusdo cidada de parte de cidaddos brasileiros. O autor destaca que um dos
objetivos basicos dos Institutos Federais € a articulacdo entre trabalho, ciéncia e
cultura, com vistas a formac¢cdo humana.

Sua orientagdo pedagogica deve recusar o conhecimento exclusivamente
enciclopédico, assentando-se no pensamento analitico, buscando uma
formacado profissional mais abrangente e flexivel, com menos énfase na
formacéo para oficios e mais na compreensdo do mundo do trabalho e em
uma participacdo qualitativamente superior nele. Um profissionalizar-se
mais amplo, que abra infinitas possibilidades de reinventar-se no mundo e

para o mundo, principios esses validos, inclusive, para as engenharias e
licenciaturas (PACHECO, 2011, p. 15).

Nesse sentido, destaco a concepcédo dos professores narradores sobre o
papel do professor da EPTNM que atua na formacé&o técnica:

Por que é isso, a gente vai ta formando um profissional pra ta la fora, pra ta
se responsabilizando, pra ta trabalhando, pra ta levando o nome da
Instituicdo, né, entdo, eles tem que ir sabendo o que que eles vao enfrentar.
[...]Jo professor de edificacBes, ou de eletrdnica ou de sei |4, entende, que
nés temos que formar um profissional,[...] o foco ali € dar conta dele ser um
técnico em edificacdes, (Professora Lina).

E formar o profissional,[...], € de saber que no fim daquilo o cara vai ser um
técnico em edificagdes. (Professor Corbusier).
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O objetivo da formacéo daquele aluno é justamente formar um aluno para o
mercado do trabalho direto, para o mundo pratico, € uma formacdo muito
mais pratica do que uma graduacéo. (Professor Sussekind).

E pra isso que eles véo sair, pra esse mundo profissional ai pra rua. Esse é
0 meu papel. (Professor Bottas).

O que eu acho dos professores da técnica € que eles estdo mais
preocupados no aluno saber fazer do que entender o conceito por traz[...]é
o0 mercado de trabalho, olha tem que aprender agora, porque ele vai
trabalhar agora, més que vem ele vai t4 trabalhando, ele vai assinar um
projeto, ele vai levantar uma casa, ele tem responsabilidade, néo é tipo, ele
pode fazer faculdade, ndo, eu ndo quero saber, eu estou formando um
técnico, eu estou formando um profissional que vai ser responsavel por uma
residéncia que vai ter uma familia morando dentro, entdo eu vejo muito,
tipo, aplicacdo do conhecimento. (Professora Zaha).

Analisando as narrativas acima, € possivel afirmar que entre os professores
narradores existe o consenso de que o papel do professor da EPTNM das
disciplinas profissionalizantes é preparar o estudante para o mercado de trabalho.
Embora esses professores se empenhem em propor praticas de ensino que se
afastem de uma concepcao tecnicista e procurem trabalhar os conteudos de forma
integrada, a concepgao sobre o objetivo final de formacéo, de acordo com suas
falas, vai de encontro as propostas de formacdao integral idealizadas pela Instituicdo
de ensino em que trabalham. Nesse sentido, destaco a missdo do IFSUL:

Implementar processos educativos, publicos e gratuitos de ensino, pesquisa
e extensdo, que possibilitem a formacéo integral mediante o conhecimento

humanistico, cientifico e tecnolégico e que ampliem as possibilidades de
inclusdo e desenvolvimento social (IFSUL, 2018, s./p.).

Dessa forma, entendo que o papel do professor da EPT, no contexto de
atuacao dos IFs, seja promover a formacéo integral do educando, possibilitando que
este desenvolva seu intelectual para encarar os desafios relacionados com as
praticas sociais e ao trabalho e ndo somente servir para atender as exigéncias do
mercado de trabalho.

Conforme observado, existe uma grande énfase na formacéo do profissional
para o mercado do trabalho, onde a cultura do saber fazer é supervalorizada em
detrimento de uma concepcédo tedrica que valorize também uma formacdo que
prepare os cidadados para o mundo do trabalho com consciéncia e pensamento
critico. Conforme Machado (2008, p. 15):

Os professores da educacdo profissional enfrentam novos desafios
relacionados as mudangas organizacionais que afetam as relacbes

profissionais, aos efeitos das inovacdes tecnolégicas sobre as atividades de
trabalho e culturas profissionais, ao novo papel que os sistemas simbolicos



145

desempenham na estruturacdo do mundo do trabalho, ao aumento das
exigéncias de qualidade na producdo e nos servicos, a exigéncia de maior
atencdo a justica social, as questdes éticas e de sustentabilidade ambiental.

Diante do exposto, com o objetivo de auxiliar os professores da EPTNM da
area técnica a compreenderem o papel social que o professor exerce na formacao
do futuro técnico, proponho, baseada nos estudos de Novoa (2009), como
alternativa para os docentes que ja estdo em atividade na EPT, uma formacé&o para
docéncia que passe por dentro da profissdo. Para o autor, “ser professor é
compreender os sentidos da instituicAo escolar, integrar-se numa profisséo,
aprender com os colegas mais experientes” (NOVOA, 2009, p. 30). Portanto, é na
instituicdo e no contato direto com a profissdo e com os demais colegas, através do
dialogo, que se aprende e se constréi o papel do professor e da escola.

Em relacdo ao papel social do professor, o autor destaca que diante da
realidade atual a escola precisa ir além da propria instituicdo. Isso implica em
superar barreiras impostas pelas condicdes de origem familiar e social, sendo
necessario compromisso social do professor baseado em valores de inclusdo social
e respeito a diversidade cultural.

As narrativas dos professores também revelaram a percepcdo que 0S
docentes tém sobre o professor licenciado que atua na EPTNM. Segundo alguns
professores do estudo, a prépria formacdo pedagdgica de professores licenciados
nao prepara esses profissionais para atuarem na EPT.

Na docéncia, eu acho que o professor de matematica, ele deve a faculdade
e tal para dar aula, o “dar aula” pra ele é mais tranquilo. [...] Mas eu acho
gue o professor de matematica ndo ta com esse gas, que o professor de
edificacbes, ou de eletrdnica ou de sei la, entende, que nds temos que
formar um profissional, que também vai ser um sujeito emancipado, que
também vai fazer ENEM, que pode fazer medicina, sim! [...]Jmas o foco ali é
dar conta dele ser um técnico em edificagdes, entdo ele ndo pode perder
isso, ele tem que dar conta das disciplinas sim, mas de um outro jeito, que é
a integracao de verdade [...] o professor de matematica que foi 0 exemplo
gue a gente usou, foi formado pra isso, ele tem que entender que ele t4 no
ensino profissionalizante, ele tem que ter uma pré-disposicao pra mudar um
pouco a maneira de pensar e pensar que ele tem ensinar agora um ensino
integrado com foco na formacéo, o professor da disciplina técnica, ele tem
gue entender que ele foi formado pra ser técnico e ndo pra ser professor,

entdo ele tem que passar por esse processo de formativo. (Professora
Lina).

Tem a diferenga no objetivo, pelo menos uma delas, ndo sei na pratica, né,
€ 0 objetivo! O objetivo do formador propedéutico é passar no ENEM, é
isso! [...] o objetivo do professor formador da disciplina técnica é formar o
profissional [...]é de saber que no fim daquilo o cara vai ser um técnico em
edificacdes. (Professor Corbusier).
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O que eu acho dos professores da técnica é que eles estdo mais
preocupados no aluno saber fazer do que entender o conceito por traz e 0s
da propedéutica estdo mais interessados em saber o conceito do que o
saber fazer, se eles vao aplicar o que eles estdo aprendendo na sala de
aula, os da propedéutica ndo tem tanta preocupacdo, os da técnica tem
essa preocupacdo, ndo, eles tem que entender, porque eles tem que
aplicar, porque eles tem que saber, porque tem que vincular com tal e tal
disciplina da técnica também, néo tanto a propedéutica, olha essa disciplina,
esse contetdo aqui vocés vao usar com o professor no préximo semestre
pra levantar tua paredezinha |4, entdo, por isso é que tu tem que saber
como é que mistura 0 cimento, a agua e areia, entdo vai interferir
diretamente 1a, os da propedéutica ndo, eu enxergo assim, a finalidade
deles € o ENEM, a finalidade deles é fazer entrar na faculdade e a nossa
nado, € o mercado de trabalho, olha tem que aprender agora, porque ele vai
trabalhar agora, més que vem ele vai t4 trabalhando, ele vai assinar um
projeto, ele vai levantar uma casa, ele tem responsabilidade, néo é tipo, ele
pode fazer faculdade, ndo, eu ndo quero saber, eu estou formando um
técnico, eu estou formando um profissional que vai ser responsavel por uma
residéncia que vai ter uma familia morando dentro, entdo eu vejo muito,
tipo, aplicagdo do conhecimento, né, e ai ao método de ensino deles, tem
uns que ainda estdo muito vinculados a cartilha do eu tenho que falar isso,
iSSo e iss0, agora se tem conexdo uma coisa com a outra, sdo outros 500.
Da técnica, nao, eu acho que muda um pouco. (Professora Zaha).

Pode-se inferir que, para os professores narradores, o papel do professor das
disciplinas profissionalizantes é formar o educando para o mercado do trabalho, ja
para os professores da formacdo propedéutica é formar para o0 ingresso na
universidade - “preparar para o ENEM”, expressao frequentemente encontrada nos
relatos dos docentes.

Ao analisarem cinco documentos que abordavam sobre a percepcédo de
professores e alunos sobre os objetivos do ensino médio, Moraes e Kiiller (2016)
destacam que h& um certo consenso entre professores, neste caso, os licenciados,
em considerar que a finalidade principal é preparar os estudantes para continuacao
dos estudos em nivel superior. Segundo os autores, esse aspecto, associado a
outros fatores, dificulta a integragdo curricular e reforca a importancia da formacao
continuada para todos os docentes para “viabilizar a implantagcdo adequada de um
curriculo de ensino médio integrado a educacéo profissional” (MORAES; KULLER,
2016, p. 367).

Dessa forma, identifiquei que existe um desajuste entre os professores das
duas &reas que compdem o quadro docente de professores do IFSUL Campus
Avancado Jaguarao, no que se refere a identidade assumida pelo Instituto e o papel
da mesma na formacéo do estudante da EPTNM.

Por fim, como forma de concluir essa tematica de analise, analiso a

percepgao sobre o perfil docente de professores da EPTNM que atuam na formagéo
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7.3.3 Institucionalidade da profissao docente de professores das disciplinas

técnicas nos IFs

Apoés analisar as concepcOes dos professores narradores sobre a identidade

dos IFs e o papel docente que exerce o magistério no contexto da instituicao,

busquei compreender quais as percepc¢dOes desses profissionais sobre os saberes

necessarios para o exercicio docente nas disciplinas profissionalizantes da EPTNM

no contexto da instituicdo em que trabalham.

Para quatro dos cinco professores que participaram da pesquisa, o principal

elemento para que o professor atue na EPTNM em uma disciplina da area técnica é

que o mesmo tenha alguma experiéncia profissional na area de formacéo inicial.

Esses professores descrevem o saber da experiéncia profissional como o mais

importante para a atuacdo docente na EPT.

Eu acho que ele deveria ter experiéncia naquilo que ele ensina, eu acho que
ele deveria ter experiéncia, ndo de formacdo sé, mas de experiéncia de
trabalho, até trabalho de pesquisa, mas também trabalho profissional, e ai,
entdo, tem que ter experiéncia...[...] porque se tu estas trabalhando no
mercado de trabalho, mundo do trabalho, mercado do trabalho, seja o que
for, tu estas atuando, tu estas atualizado, tu estas te profissionalizando cada
vez mais, tu estas com aquilo vivo dentro de ti para trazer pra dentro da sala
de aula,[...] eu acho entado, que o perfil de professor de ensino técnico tem
gue ter sim, essa experiéncia de trabalho, essa experiéncia pratica, ele tem
gue conseguir trazer isso para dentro de sala de aula, claro que ele tem que
ter a de pesquisa, claro que ele tem que ter a formacédo académica para
isso, mas é importante, esse é o diferencial do ensino técnico, eu acho que
€ ou deveria ser. [...]JEntdo, é isso, eu acho que essa experiéncia pratica
seria 0 fundamental para esse professor com esse perfil. (Professor
Corbusier).

Sim, bom... ahhh... essa na verdade € uma opinido que eu tenho, que
defendo ha bastante tempo, de que o professor que assume a sala de aula
de um curso técnico profissionalizante ele, mais do que , por exemplo, ter o
titulo de mestre, mais do que ter o titulo de doutor, ele deveria ter
experiéncia profissional...[...] num curso técnico isso ndo pode acontecer em
hipétese nenhuma e ao invés de se privilegiar esses titulos, deveria se
privilegiar por experiéncias praticas, antes do que qualquer outra coisa.
(Professor Sussekind).

Conhecimento profissional! Conhecimento profissional na pratica, na
pratica, vivéncia profissional, eu nao acredito, e eu ndo estou
menosprezando ninguém ta, eu nao acredito que tu tenhas um professor,
uma pessoa que se forme hoje numa engenharia, numa arquitetura no nivel
gue esta, a nossa, hoje a nossa faculdade, as universidades hoje, que se
forme hoje, faca um curso pedagdgico e entre pra dentro de uma sala de
aula, que nem tu pegar ai um professor que nao tenha a parte pedagdgica,
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mas que tenha ai uns vinte anos, quinze anos, dez anos de atuacdo na area
profissional, tira 0 cara da obra e larga o cara huma sala de aula ali, dando
o tempo dele de ver o contelido, dando o tempo dele poder explicar e ele
gostando de fazer aquilo, Ah eu acho que tem uma diferenca a léguas de
um para o outro, a léguas! [...Jeu acho que tem que ter com certeza essa
guestdo da pratica, ele tem que ter uma vida profissional naquilo que ele vai
dar aula antes da entrada no Instituto[...]. Eu acho isso, que tem que ter
essa vivéncia de canteiro, essa pratica, ndo sO canteiro, uma construtora,
um escritdrio, saber resolver, tché, tem que ter, tem que ter, bah ta louco.
(Professor Bottas).

Tem que trazer a pratica profissional. Pra quem da aula de praticas, na area
profissionalizante, o professor tem que saber do que que ele esta falando,
ele tem que ter experimentado isso na vida profissional diretamente, ndo
adianta! Eu posso ler 300 livros, eles ndo vdo me dar a real noc¢édo do que é
ir para uma obra, do que atender um cliente, do que é fazer um projeto, ndo
existe isso. [...] ela é a coluna vertebral da disciplina técnica
profissionalizante, com certeza, a pessoa ela ndo deve pratica, vai ter maior
dificuldade em desenvolver o conteddo, da maneira que eu acho que é certa
de capturar o aluno, entender qual é a utilizagdo, essas coisas todas, [...]
Entéo ndo é somente, mas faz muita falta a pessoa ter a prética profissional.
(Professora Zaha).

A supervalorizagdo da experiéncia e da prética profissional em detrimento dos
conhecimentos tedricos e pedagogicos € uma concepgao recorrente nos discursos
de professores que atuam na EPTNM. Nesse sentido, encontrei semelhangas nos
estudos de Cardoso (2012), Oliveira (2015), Gabbi (2015), Costa (2013), Pena
(2015) e Barbacovi (2011), onde percebe-se 0 quanto essa visdo € enraizada no
contexto de atuacdo de docente da EPTNM nos Institutos Federais, pois mesmo
hoje, apos dez anos da criacdo dos IFs, pouca coisa mudou.

Souza e Nascimento (2013) destacam, porém, que mesmo sendo essencial
para o desenvolvimento da docéncia, a experiéncia ndo deve assumir o papel
principal na pratica docente. Nesse sentido, Peterossi (1994) chama a atencéo para
0 que a autora considera como o mito do “profissional de mercado”. A autora
reconhece que a experiéncia permite, a quem a detém, um apanhado de
conhecimentos que raramente seriam adquiridos em curso formais, por mais bem
estruturados que fossem. Porém, destaca que esse saber da experiéncia nem
sempre € utilizado em sala de aula:

O légico seria a atuacédo profissional na area da disciplina, no entanto, o que
€ visto diariamente é o professor trazer para a sala de aula a sua bagagem
de conhecimentos, quando muito da graduacdo, pois seu exercicio

profissional em nada corresponde aos conhecimentos e/ou habilidades que
ird lecionar (PETEROSSI, 1994, p. 119).

Outro aspecto apontado pela autora é que a experiéncia profissional na area

de formacdo inicial ndo € garantia de éxito no ensino, “é necessario pensar a fungao
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docente propriamente docente em termos do saber ensinar” (PETEROSSI, 1994, p.
131).

Em estudo mais recente, Machado (2008) destaca a importancia de
ultrapassar o historico de fragmentacado, improvisacdo e auséncia de conhecimentos
pedagdgicos ainda muito presentes nas praticas de professores da EPT. Isso implica
‘reconhecer que a docéncia é muito mais que mera transmissao de conhecimentos
empiricos ou processo de ensino de conteudos fragmentados e esvaziados
teoricamente” (MACHADO, 2008, p. 15).

Nesse sentido, foi possivel observar, nos relatos dos professores narradores,
a questdo da dualidade entre teoria e pratica como sendo elementos opostos, que
pouco se articulam. Alguns docentes relataram, inclusive, que tém muita dificuldade
em articular a teoria com a pratica em suas aulas.

Para esse grupo de profissionais da educacdo, a formacao profissional de
egressos dos IFs deve ter uma énfase na pratica, conforme pode-se observar nos

excertos de suas narrativas:

Acho que inclusive o IF ta no ponto que ta hoje, que na minha opinido ta
indo de mal a pior enquanto Instituicdo, porqué tem muito tedrico e pouco
pratico e o foco do IF ndo é esse, e as pessoas estdo perdendo esse foco.
Isso também é uma coisa que eu procurei assim, sempre trazer muito
exemplo préatico, muita coisa de como é que é a realidade, o que que eles
vao enfrentar la fora. [...] e ai as vezes eu mesma digo: Olha pessoal ndo

adianta, hoje n6s vamos ter que ver teoria. (Professora Lina).

Porque eu sei fazer isso, porque eu estou passando para ele essa
habilidade, eu estou passando uma habilidade, € muito mais dificil, ndo € a
toa que as disciplinas de desenho eu tenho nimero limitado, menor de
alunos, porgue eu preciso trabalhar com a construgdo de uma habilidade,
muitas vezes eu vou precisar pegar o lapis da mao dele. [...Jmas eu estou
passando para ele uma habilidade e eu quero que aquela habilidade seja
levada a cabo, eu quero que ele use daquilo, isso influencia no meu
comprometimento da aula, pd se estou dando aula para um cara que nao
guer nem saber daquilo e que ndo vai usar aquilo e que vai fazer o
vestibular para informatica, ah cara, ndo vou! Ndo é a mesma coisa![...] é
ensino técnico, € a prética, ndo é a formacao tedrica e pra isso que serve a
universidade. [...] Mas eu acho que se tu lida numa Instituicdo que oferece
justamente esse perfil de prética, tu tens que ter. (Professor Corbusier).

Porque o objetivo da formacao daquele aluno é justamente formar um aluno
para o0 mundo do trabalho direto, para o mundo pratico, € uma formacéo
muito mais pratica do que uma graduacéao. (Professor Sussekind).

A gente vai seguir colocando na cabeca desses técnicos em edificacdes sO
a teoria, esses caras tém que enxergar a pratica, esses caras tem que
enxergar, eles tem que entender que aquele Bé-a4-ba nem sempre da certo,
gue a gente tem que ser criativo suficiente pra poder fazer a volta e com
esse saber desenvolver essa criatividade para atacar o problema. [...] e ndo
adianta, esse pessoal, eles sé vao aprender dentro de um canteiro de obra,
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na hora de comecarem a enxergar as coisas que acontecem ali, a
representacao disso ndo € 2 mais 2 é 4. [...] Eu tenho, eu tenho colegas
meus que estdo voltando de doutorado na Espanha, todos eles estdo
voltando de doutorado na Espanha, eles me perguntaram num dia que eu
fui com eles, numa obra minha, o que que era aquele liquido preto que
passam em cima de uma viga de fundagédo? Tu acha que isso é profissional
pra entrar em sala de aula?! Ndo d& né?! Eu acho que ndo d&. Entdo eles
passaram dez anos na Espanha estudando doutorado pra vim para o Brasil
fazer o que?! Eles vao ter que fazer mais dez ou quinze anos de aula, de
pratica dentro do canteiro de obra, dentro do escritério de arquitetura para
poder todo esse conceito de como realmente funciona e poder largar 1a
dentro de aula. (Professor Bottas).

E eu sabia que era no IF que eu tinha que dar aula, nivel técnico, ndo queria
dar aula pra universidade, porque eu ndo queria entrar em discussfes de
mundo, ndo! Eu queria era uma coisa pratica e direta, de resultado imediato,
gue é o que o técnico faz, € dois anos de curso e tu resolve a vida de uma
pessoa, né?! [...] eu ndo quero saber, eu estou formando um técnico, eu
estou formando um profissional que vai ser responsavel por uma residéncia
que vai ter uma familia morando dentro, [...]Jesse trato que a gente sé
aprende na pratica e tu entender que o pedreiro, ele nunca entrou em uma
sala de aula, mas ele sabe mais do que tu em levantar parede e tu
conseguir aprender com o pedreiro e tu passar isso para um aluno, isso faz
toda a diferenca, entdo, a pratica estar presente em sala de aula.
(Professora Zaha).

Analisando o0s excertos acima, observo 0 quanto a teoria aparece
completamente desvinculada da pratica para esse grupo de educadores. O saber da
pratica profissional é de extrema importancia para a formacéo dos futuros técnicos,
entretanto, ele ndo representa a totalidade do saber técnico. Este ndo pode ser
compreendido com uma visdo restrita e somente instrumental, “mas como sinteses
do avanco do conhecimento cientifico e da capacidade humana de intervencao
sobre a realidade” (ARAUJO, 2010, p. 486).

Em suas andlises, Machado (2008) afirma que uma politica efetiva para a
formacdo de professores pode contribuir para a “superacdo da atual debilidade
tedrica e pratica deste campo educacional com relagdo aos aspectos pedagdgicos e
didaticos” (MACHADO, 2008, p. 15).

Sobre o perfil de professor para atuar na EPT, o autor destaca algumas
possibilidades, na tentativa de sistematizacao de um perfil a ser formado:

E desejavel que, além da experiéncia profissional articulada a area de
formacdo especifica, saiba trabalhar com as diversidades regionais,
politicas e culturais existentes, educar de forma inclusiva, contextualizar o
conhecimento tecnologico, explorar situacdes-problema, dialogar com
diferentes campos de conhecimentos e inserir sua pratica educativa no

contexto social, em todos os seus niveis de abrangéncia (MACHADO, 2008,
p. 18).

Nesse sentido, as mudancas ocorridas no mundo do trabalho e nas relacées
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sociais vividas pela sociedade contemporanea impuseram novas demandas para a
educacdo. E necessario compreender como essas mudancas influenciaram na
educacao e, consequentemente, na forma de atuacdo dos professores.
Conforme Kuenzer (2008), a passagem da divisdo social e técnica do trabalho
e da sociedade (baseada no modelo taylorista/fordista de fragmentacdo dos
processos de trabalho, onde o professor era chamado de instrutor e para este bastava
dominar o saber experiencial da atividade laboral, que muitas vezes era construido
sem uma base cientifico-tecnoldgica sélida) para um novo regime de acumulacdo
flexivel que exige conhecimentos da totalidade do trabalho (demandando do professor
a capacidade de criar novas situacfes de aprendizagem nas quais o estudante seja
estimulado a desenvolver seu intelectual para encarar os desafios relacionados as
praticas sociais e ao trabalho), trouxe uma nova postura ao professor que nela atua,
tendo em vista esse novo modelo.
Sobre a necessidade de articulacdo entre teoria e pratica, o autor destaca:
Esta mudanca de concepcédo impacta fortemente a educacgéo profissional,
gue passa a ter outra especificidade. Se competéncia no taylorismo-
fordismo era fundamentalmente conhecimento tacito advindo da
experiéncia, e de natureza psicofisica, em face das novas tecnologias passa
a significar capacidade de trabalhar intelectualmente, de modo a enfrentar

os problemas da pratica laboral e social. Para isto, se demanda
conhecimento tedrico (KUENZER, 2008, p. 27).

Portanto, é preciso salientar que ha de se formar um novo tipo de docente,
capaz de compreender sem ingenuidade o mundo do trabalho em sua totalidade com
as relacdes sociais e produtivas. Conforme Moura (2014, p. 93):

A pedagogia do capital agora € mais ampla, pois o regime de acumulagdo
flexivel ou toyotismo, sucessor do taylorismo-fordismos, saiu da fébrica e
esta presente em todos os espagos de sociabilidade humana na atual
sociedade neoliberal. A exacerbacdo das contradicdes entre capital e
trabalho engendradas pela acumulacdo flexivel também ampliam as

possibilidades de adesdo, de consentimento ou de resisténcia contra
hegemédnica ao capital.

O docente da EPTNM esta diante de um novo desafio: superar a concepcéo
de ensino bancario (FREIRE, 2014), fundada na transmissdo de conhecimento do
professor e passividade dos estudantes, e promover junto a esses a construcdo de
habilidades, valores e atitudes capazes de articular o conhecimento cientifico
tecnoldgico com a prética profissional, com vistas a possibilitar a intervencédo e
transformacdo da realidade social e local para uma sociedade mais justa e

igualitaria.
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CONSIDERACOES FINAIS

Através da lei n°® 11.892 de 29/12/2008, gque institui a Rede Federal de
Educacgéo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica e cria os Institutos Federais de
Educacao, Ciéncia e Tecnologia, houve uma nova fase de expansao da Educacao
Profissional e Tecnolégica no Brasil. A referida lei, em seu artigo 2°, define os
Institutos Federais como instituicbes de educacao superior, basica e profissional,
pluricurriculares e multicampus, especializados na oferta de educacao profissional e
tecnologica nas diferentes modalidades de ensino. Sobre a finalidade e
caracteristicas das Instituicdes de Ensino, convém reiterar o que diz o artigo 6°:

| - ofertar educacgéo profissional e tecnoldgica, em todos os seus niveis e
modalidades, formando e qualificando cidaddos com vistas na atuacao
profissional nos diversos setores da economia, com énfase no
desenvolvimento socioecondmico local, regional e nacional;

Il - desenvolver a educacdo profissional e tecnolégica como processo
educativo e investigativo de geracdo e adaptacdo de solucBes técnicas e

tecnologicas as demandas sociais e peculiaridades regionais (BRASIL,
2008, p. 05).

Nesse sentido, percebe-se um aumento na oferta da Educacao Profissional e
Tecnoldgica, abrangendo niveis e modalidades de ensino distintos e compreende-se
que os docentes dessas instituicdes sdo solicitados a desenvolverem seu oficio nos
diferentes niveis e modalidades, visando promover a formac¢ao humana, profissional
e autonomia dos estudantes.

A docéncia no ambito dos Institutos Federais estd sendo exercida por uma
pluralidade de profissionais, oriundos das mais diversas areas de formacdo na
graduacdo, como arquitetos, engenheiros, administradores etc. Dentre essa
diversidade de profissionais, encontram-se aqueles que nao receberam nenhum tipo
de formacao especifica para o exercicio da docéncia, considerando que ndo existem
requisitos legais para formagédo de professores para EPT e diante da falta de
exigéncia de formacgédo pedagogica nos concursos publicos para ocupar o cargo de
docente nos Institutos.

Nesse sentido, o0 objetivo principal deste estudo foi compreender a
constituicdo docente de professores das disciplinas profissionalizantes do Curso
Técnico em Edificagbes do IFSUL Campus Avancado Jaguardo, a partir da
compreensao de como os profissionais de outras graduacdes, que ndo sejam

licenciaturas, enxergam a docéncia como profissao.
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Para tanto, estabeleci como objetivos especificos: a) conhecer as trajetorias
pessoais, profissionais e de formacéo de docentes que atuam em disciplinas da area
técnica do Curso Técnico em Edificacfes do IFSUL Campus Avancado Jaguarao; b)
identificar espacos de formacdo docente, reconhecidos pelos professores; e c)
identificar caracteristicas especificas de atuacdo de docentes da Educacéo
Profissional e Tecnoldgica, percebidas pelos professores entrevistados.

A primeira etapa no caminho da investigacdo foi examinar a producéo
cientifica acerca da constituicdo docente de professores que atuam na EPTNM,
principalmente apos a criacdo dos IFs. Essa investigacdo me forneceu as primeiras
pistas sobre a constituicdo docente de professores da EPTNM. Foi possivel
identificar que os docentes que nela atuam possuem sélida formacdo em
conhecimentos especificos de sua area de formacado inicial, porém, ainda sao
poucos os docentes que investem na formacdo pedagogica que os prepare para o
exercicio da docéncia. Esse fato, em varios estudos, foi percebido como um entrave
na atuacao dos docentes na EPT.

Esse novo modelo institucional ndo foi seguido de politicas efetivas de
formacéo de professores para atuarem na EPT. Ao contrario, ao analisar o historico
sobre a formacéo de professores para essa modalidade de ensino, percebe-se que
as tentativas de sistematizagcéo de politicas de formacdo docente foram, geralmente,
fragmentadas, emergenciais e de carater provisorio.

Conforme Machado (2008, p. 15), superar esse histérico de fragmentacao
implica “reconhecer que a docéncia € muito mais que mera transmissdo de
conhecimentos empiricos ou processo de ensino de conteudos fragmentados e
esvaziados teoricamente”.

Sendo assim, apoiei-me em perspectivas que buscam valorizacdo da
profissdo docente, em oposi¢cdo as concepc¢des que consideram o professor como
transmissor de conhecimentos, desconsiderando a complexidade da atividade de
ensino.

Dessa forma, este estudo investigou as trajetorias de vida de cinco
professores que atuam na EPTNM no IFSUL Céampus Avancado Jaguardo, tendo
como metodologia a pesquisa narrativa com histérias de vida. Neste trabalho, foi
possivel conhecer as experiéncias formativas desses professores por meio de uma
escuta atenta de suas narrativas.

Através de suas narrativas, os professores relataram suas trajetorias de
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formacdo, refletiram sobre suas escolhas e revelaram suas crencas, valores,
incertezas e perspectivas frente a docéncia. Com isso, foi possivel compreender
como esses professores narradores foram se constituindo como docentes.

As narrativas dos cinco professores produziram um conhecimento sobre si,
sobre os outros e sobre 0 seu contexto. Assim, assumo que o conhecimento gerado
nessa pesquisa foi fruto de minha interpretacdo, no que, como pesquisadora, fui
capaz de perceber e captar das narrativas dos cinco professores.

Sendo assim, considero os professores Lina, Zaha, Corbusier, Sussekind e
Bottas, identificados por um nome ficticio, como importantes parceiros na trajetoria
percorrida pela pesquisa. E, mais ainda, sem seus relatos e suas reflexdes sobre
suas histérias de vida ndo seria possivel estar aqui e contar essas experiéncias. A
construcdo da escrita desse texto dissertativo foi a partir leitura e releitura, num
processo de muitas idas e vindas nas narrativas desses docentes.

Tendo em vista o objetivo principal deste estudo, problematizei as trajetorias
de formacéo e constituicdo da docéncia de cinco professores do curso técnico em
Edificagbes do IFSUL Campus Avancado Jaguardo que atuam nas disciplinas
profissionalizantes.

As categorias de analise e suas subcategorias emergiram apoés leitura
minuciosa das narrativas dos professores narradores. Sendo elas: a) Trajetéria de
formacéo; b) Préatica docente; e, por fim, c) Institucionalidade e identidade docente.

No que se refere a trajetdria de formacédo dos professores narradores, a
pesquisa revelou que embora a docéncia ndo tenha sido a primeira opcdo de
escolha profissional desses docentes, as influéncias familiares e a identificacdo com
o “gostar de ensinar” e “gostar de estudar” foram significativamente marcantes na
trajetoria desses professores para os terem direcionados ao magistério. Outros
aspectos, como a estabilidade no servico publico, a situacdo financeira e as
condicbes de trabalho, foram apontados como atrativos para 0 ingresso desses
docentes na carreira EBTT.

Quanto a busca pela qualificacdo profissional, o estudo apontou que 0s
professores narradores investem continuamente em cursos Lato e Stricto Sensu na
area de sua formacao inicial. Compreende-se disso que 0s professores possuem
elevado conhecimento técnico especifico. Porém, apenas duas professoras
buscaram a formac&o pedagdgica como forma de qualificar seu trabalho docente.

Os professores que optaram por nao fazer uma formacao pedagdgica afirmam que
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esta ndo fez falta para o desenvolvimento de suas praticas em sala de aula.

Nesse sentido, pode-se afirmar que para esse grupo de professores, o0 saber
técnico especifico da area de formacédo inicial se sobrepbe aos conhecimentos
pedagdgicos, reafirmando o senso comum de que para ensinar basta conhecer o
conteudo.

Quanto a forma de aquisicdo dos saberes foi possivel identificar que os
professores narradores procuraram, principalmente no inicio da carreira docente, se
espelharem em posturas e préaticas de ensino dos professores que fizeram parte em
algum momento de sua trajetéria de formacdo enquanto estudantes. Foi possivel
perceber também que os cursos de formacéo inicial e continuada, na troca entre 0s
pares, se constituiram como fontes de aquisi¢do dos saberes.

Essas formas de aquisicdo ndo foram encontradas de forma unanime nas
narrativas dos professores. No entanto, a experiéncia em sala de aula, no contato
com diferentes tipos de alunos, e a vivéncia no contexto escolar foram apontados
por todos os professores como sendo fatores de extrema importancia para o
aprimoramento de suas praticas de ensino e atuagdo docente. Dessa forma, percebi
gue a experiéncia e imersdo no magistério representam aspectos importantes na
constituicdo docente desses professores.

No que se refere as praticas docentes dos professores narradores, 0s
professores relataram suas dificuldades no inicio da carreira no magistério e
atualmente. Pude perceber que as dificuldades encontradas néo estéao relacionadas
ao dominio do contetdo especifico, mas se referem a problemas de transposicdo
didatica, postura do professor em aula, lidar com diferentes tipos de alunos, entre
outros.

Convém destacar que esses entraves se devem ao fato da auséncia de
formacéo pedagogica. Saliento que uma formacao nesse sentido, que 0s preparasse
para atividade docente, contribuiria para que a superacdo dessas dificuldades nao
ficasse restrita a experiéncia, a erros e acertos.

Mesmo diante dessas dificuldades, € importante destacar que ao analisar 0s
relatos dos professores sobre sua atuacdo em sala de aula foi possivel perceber que
0S mesmos tendem a superar a concepcdo do professor como transmissor do
conhecimento, diante da passividade dos estudantes. Os professores narradores se
esforcam para diversificar a maneira como ministram suas aulas, sao preocupados

com a aprendizagem dos estudantes, valorizam o trabalho colaborativo com os
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alunos, procuram promover a integracdo dos conhecimentos das diversas areas,
enfim, destacam-se pela permanente busca da melhoria da qualidade de suas aulas.

Sendo assim, a fala dos professores narradores revelou que esses docentes
desenvolvem suas atividades dentro de uma instituicdo de ensino e a cultura desta
instituicdo tem forte influéncia sobre a constituicdo docente dos mesmos.

Os docentes destacaram a importancia de reconhecer o papel e a identidade
do IFSUL e ainda apontaram que no atual momento este papel da instituicdo nao
esta claro nem para professores e nem para os alunos. Nesse sentido, afirmam a
necessidade de esclarecimento sobre o foco de formacdo da Instituicdo para o
mercado de trabalho ou para o acesso a universidade e salientam que a concepg¢ao
de ensino integrado praticada no IFSUL ndo corresponde a uma formacao integral
do aluno, ainda h& o predominio do ensino fragmentado por disciplinas

Nessa perspectiva, reconhec¢o o profissionalismo deste grupo de professores
e a atitude de cooperacado para que o papel da instituicdo seja identificado e melhor
compreendido, com o intuito de promover a formacéao integral do aluno.

Por fim, destaco a percepc¢ao que os docentes tém sobre as caracteristicas do
professor que atua na EPTNM nas disciplinas profissionalizantes. E consenso entre
0S mesmos que o professor que almeja ingressar no magistério na EPTNM precisa
ter ampla experiéncia profissional na area de formacdo inicial, pois, segundo eles, o
foco é formar os futuros técnicos para o mercado profissional.

Convém destacar, entretanto, que devido as transformag¢des no mundo do
trabalho e na sociedade ha que se forjar um novo perfil de docente para atuar na
EPT. Este, segundo Moura (2008, p. 30), devera “assumir outra atitude, forjada a
partir de outro tipo de formacdo que deve ser critica, reflexiva e orientada pela
responsabilidade social”.

Reconheco nos professores narradores a preocupacdo com a formacgao
integral do aluno. Porém, a falta de uma compreensdo maior sobre o papel da
instituicdo na formacdo do aluno, sobre o mundo do trabalho e sobre as relagdes
sociais, além de conhecimentos pedagdgicos para orientar sua pratica, configura-se
como desafios a serem superados em busca dessa formacéo integral.

Desta forma, reafirmo minha defesa em favor de uma formacdo pedagogica
para os profissionais que desejam atuar na EPTNM e/ou para aqueles que ja estédo
nela atuando que promova o conhecimento cientifico necessario para superar esses

desafios.
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Sendo assim, as narrativas dos professores narradores deste estudo
revelaram que a constituicdo docente desses profissionais foi construida ao longo de
suas trajetorias de vida, em tempos e espacos que antecederam o seu ingresso no
magistério e continua apos isso. E fortemente marcada por influéncias familiares e
do contexto social de cada um, bem como os cursos de formacao inicial e
continuada também contribuiram para essa constituicdo. Enfim, existem
circunstancias variadas de acordo com a historia de vida de cada um, mas guardam
aspectos em comum.

Contudo, é na experiéncia em sala de aula, no contexto da instituicdo de
ensino, na convivéncia com estudantes e com colegas de profissdo que esses
professores vao se constituindo profissionalmente num processo permanente de
construcdo, desconstrucao e reconstrugcao no vir a ser professor.

E chegado o momento de finalizar este estudo. Antes de apresentar as
contribuicdes deste trabalho para o campo da pesquisa e apontar caminhos futuros
para a continuidade da investigacdo, permito-me tecer algumas consideractes muito
particulares acerca do quanto o processo de elaboracdo deste estudo contribuiu
para minha reconstrucao pessoal e profissional. Nesse sentido, retomo as palavras
de Novoa (1992, p. 17): “é impossivel separar o eu profissional do eu pessoal”.

Sim, estamos em permanente construgcdo. Talvez seja esta a principal
conclusdo deste estudo. Nossas conviccdes e crencas estdo sempre sendo
transformadas em funcdo das nossas reflexdes. Nesse sentido, a reflexdo é aquilo
gue ocorre no amago particular de cada um, mas que de alguma maneira sofre a
interferéncia de aspectos externos a nossa existéncia.

A realizacdo do mestrado tornou-se para mim uma possibilidade de constante
de reflexdo. O meio académico por exceléncia € o universo das reflexdes. Dessa
forma, a partir das teorias estudadas pude repensar minha trajetéria pessoal, tecer
novos olhares sobre minha pratica docente e trajetéria académica e ressignificar
algumas (in)certezas. Enfim, foi uma experiéncia que me possibilitou um salto em
desenvolvimento pessoal e profissional.

Concluo, com o desejo de que meu trabalho possa contribuir para as
discussoes sobre a formacéo de professores para EPT, que tem se configurado pela
auséncia de concepcdes tedricas e politica publica efetiva para sua concretizacgéo.

Como visto, ha muitos profissionais atuando na EPT que sédo oriundos das

mais diversas areas de formacdo e ndo possuem habilitacdo para o magistério.
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Porém, como o presente estudo apontou, esses professores se esforcam no dia a
dia para superar essa lacuna e com alguma frequéncia acabam logrando éxito em
suas acles de ensino. Penso que o caminho seja uma formacdo continuada que
contemple o desenvolvimento profissional desses professores, por dentro do
exercicio da docéncia, no l6cus de sua atividade. Seria 0 caso de pesquisas futuras
voltarem seus esforcos em compreender o saber da experiéncia sob um olhar
menos da pratica e mais cientifico, com aporte e discussao teodrica na tentativa de

sistematizar esse saber.
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