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RESUMO

O trabalho tem como objetivo geral analisar os motivos pelos quais professores
bacharéis que n&o possuem formagdo pedagdgica formal sdo considerados “bem-
sucedidos” na atuagdo na Educagdo Profissional. Os objetivos especificos s&o
conhecer como se processou 0 ingresso do bacharel, que ndo possui formagao
pedagodgica formal, na Educagao Profissional; analisar como se deu a construgao da
identidade docente; discutir sobre quais competéncias e saberes sao mobilizados na
docéncia pelo bacharel que, mesmo ndo possuindo formagao pedagdgica formal, é
considerado um professor “bem-sucedido”, examinando como essas competéncias e
saberes se expressam em sua pratica pedagogica. O problema de pesquisa que
norteia o estudo é como os professores bacharéis que ndo possuem formacgao
pedagogica formal sdo considerados “bem-sucedidos” em sua atuacado na Educacao
profissional. Nessa perspectiva, a metodologia utilizada € qualitativa, e o
procedimento metodoldgico € a entrevista semiestruturada, gravada e posteriormente
transcrita. A pesquisa é realizada em uma empresa do Sistema S, localizada na cidade
de Porto Alegre. Participam do estudo 7 professores efetivos da instituicdo que nao
possuem formagéo pedagogica e atuam na docéncia ha mais de trés anos. Para dar
suporte tedrico a pesquisa, realiza-se uma revisdo bibliografica de trabalhos que
versam sobre saberes e competéncias docentes e uma breve anadlise da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional de 1996, que trata, dentre outros aspectos,
da formacao profissional para diplomados que atuam na educagao basica. Os
principais autores abordados sdo Cunha, Gauthier, Perrenoud, Pimenta e Tardif. A
analise do material de pesquisa permite afirmar que a pratica pedagdgica do professor
bacharel sem formagao pedagdgica formal se da a partir das experiéncias vividas
durante a formacgao, com base na recordagao de seus proprios professores. A pratica
do professor modifica-se ao longo de suas experiéncias, com o desenvolvimento dos
saberes docentes necessarios a atuacdo. Apesar do reconhecimento, o0s
entrevistados necessitam a formagdo pedagogica formal para desenvolver
conhecimentos pedagdgicos, que também sdo necessarios ao docente da Educagao

Profissional.

Palavras-chave: Professor Bacharel. Saberes pedagogicos. Competéncias docentes.

Educacgao Profissional.



ABSTRACT

This dissertation’s general objective is to analyze how bachelor professors who do not
acquired formal pedagogical education are considered “successful” in their Professional
education activities. Its specific objectives are as follows: to know was the entry process of the
bachelor who lacks of formal pedagogical education into the Professional education field; to
analyze how its self identit as a professor has been built; to discuss about which competencies
and knowledge are used by the bachelor when teaching, who despite lacking of formal
pedagogical education is considered a “successful” professor through examining how these
competencies and knowledge are expressed during his/hers pedagogical practice. The
dissertation problem that guided this study was how bachelor professor who lack of formal
pedagogical training are considered “successful”’ in their professional education activities?
Qualitative methodology was applied through recorded semi-structured interviews that were
transcribed afterward its completion. The A partner company of the “S System” based in Porto
Alegre was the research ground field for the interviews that counted with seven full-time
professors that did not underwent formal pedagogical training but had been teaching for over
three years by the time when interviewed. In order to provide theoretical support for the
research, a bibliographical review of previously published papers regarding teaching skills and
competencies was performed and it was also carried out a brief analysis of Brazils National
Guidelines and Bases ofor Education Act, 1996 “Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional de 1996”, which states about professional training for graduates aiming a career in
basic education. The main authors who gave theoretical support to the study are the following:
Cunha, Gauthier, Perrenoud, Pimenta, and Tardif. The analysis of the research material
made it possible to affirm that the pedagogical practice of the bachelors teacher with lack of
formal pedagogical training is based on his/hers experiences during his/hers formation, based
on the memories of his good and bad teachers. The practices of these teachers change
throughout their experiences by developing the necessary teaching knowledge for the
activities. In addition, even being recognized as professors, interviewees emphasized the
need of formal pedagogical training to develop pedagogical knowledge, which are also

necessary for the Professional Education teacher.

Keywords: Professor Bachelor. Pedagogical knowledge. Teaching skills. Professional

education.
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1 INTRODUGAO

Educadora infantil nos anos 90, deixei a docéncia para seguir minha vida
profissional em empresas da iniciativa privada. Nos anos 2000, retornei ao magistério
na Educacédo Profissional (EP) e, desde entdo, tornei-me inquieta. Minhas
inquietacdes se direcionavam no sentido de entender como se davam as dinamicas
de sala de aula dos meus colegas professores bacharéis que nao possuiam formagao
pedagogica docente. Eu havia terminado tal formacéo e iniciado minha atividade em
uma escola estadual na EP. Percebi que, de todos os professores, eu era a unica que
possuia o curso. Nao obstante, seguidamente ouvia dos alunos que o professor “x “
era maravilhoso, que o professor “y” ministrava uma excelente aula. A partir disso, eu
me questionava: como eles eram considerados bons professores sem nunca terem
estudado para serem docentes? O que eles faziam? Como exerciam a docéncia com
tanta propriedade?

Estava ciente de que o exercicio da docéncia na EP requer o conhecimento
dos conteudos afins e experiéncia profissional na area. Mas sera que somente os
saberes técnicos e experienciais bastam para ensinar? Como o professor identifica as
melhores técnicas de aprendizagem? De que forma faz uma avaliacao? Tardif (2014)
ressalta que, para exercer o magistério, € necessario um conjunto de saberes que vao
além do conhecimento do conteudo e da pratica da profissado; € preciso desenvolver
saberes pedagogicos e conhecimentos especificos da atuagao docente.

O que me motivou a realizar esta pesquisa foram minhas inquietacbes em
compreender a pratica pedagodgica do professor bacharel na EP. A formagéo
pedagogica para docentes € exigida para bacharéis que querem se dedicar a docéncia
na EP, mas sabe-se que ha poucos profissionais bacharéis em suas areas de
formacdo que buscam se qualificar para a docéncia. A realidade das empresas
prestadoras de servigos educacionais que dispdem de cursos técnicos € uma so: em
seu quadro de professores ha bacharéis sem formagao pedagdgica exercendo a
docéncia. Embora exista uma lei que exija a formagédo docente, ndo ha profissionais
habilitados suficientes para cobrir a demanda.

A partir dessa realidade, construo a presente dissertagao, que segue a seguinte
estrutura: Capitulo 1: Introdugdo, Capitulo 2: Revisdo de literatura, Capitulo 3:
Referencial tedrico, Capitulo 4: Caminhos metodolégicos, Capitulo 5: Analise do

material de pesquisa e Capitulo 6: Consideracdes finais.
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Inicialmente, fago um breve relato sobre minha formacgao e atuagao profissional
e sobre as inquietagdes que me moveram a realizar esta pesquisa. Explicito, também,
como fui formulando o problema e as questdes de pesquisa, assim como 0s objetivos
gerais e especificos do estudo. Na reviséo de literatura, mostro as buscas que realizei
no Banco de Teses e Dissertacdes da Capes (abarcando o periodo de 2011 a 2016)
a procura de producgdes académicas que se relacionassem ao meu tema de pesquisa.
Os trabalhos encontrados foram lidos e alguns embasaram teoricamente esta
pesquisa.

No referencial tedrico, apresento a revisdo bibliografica que possibilitou a
fundamentacéo tedrica da Dissertagdo. Nessa secéo, os principais autores abordados
sdo Tardif (2014), Pimenta (2000), Perrenoud (2000, 2001) e outros. A pesquisa
bibliografica que realizei abrange topicos que se tornaram as subseg¢des do capitulo:
Mudancas no mundo do trabalho; Sentidos atribuidos a nogdo de competéncia;
Desenvolvimento de competéncias; Competéncias docentes; Saberes docentes e
Aspectos legais da formacao de professores. Nesse ultimo topico, realizo uma breve
analise da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, Lei n°® 9.394 de 20 de
setembro de 1996.

Na segao Caminhos Metodolégicos mostro o procedimento utilizado para
realizar a pesquisa, a saber, a construgdo da entrevista semiestruturada, com
questdes norteadoras que fomentam outras perguntas, quando necessario. Apés a
producao dos dados, as entrevistas foram transcritas e interpretadas a luz da analise
de conteudo de Bardin (2011), o que permitiu construir quatro categorias de analise:
O ingresso do bacharel na docéncia; A construcdo da identidade docente;
Competéncias e saberes necessarios para o exercicio da docéncia na EP e
Desenvolvimento de competéncias.

Ainda no capitulo Caminhos Metodoldgicos, apresento os participantes e o
cenario do estudo. Realizei a pesquisa em uma instituicdo de ensino pertencente ao
Sistema S, que atua no nivel da EP, e esta localizada no centro da cidade de Porto
Alegre (RS). A instituicdo tem abrangéncia nacional e oferece educagdo nas
modalidades presencial e EAD. Os participantes da pesquisa séo professores efetivos
da instituicdo, atuam ha mais de trés anos e nao possuiam formagao pedagdgica
formal quando da realizacdo da pesquisa. Os 7 professores escolhidos foram
avaliados com os conceitos excelente e 6timo na pesquisa de satisfacdo dos alunos

realizada pela instituicao.
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Na secao Anadlise do Material de Pesquisa, no capitulo 5, apresento uma
minuciosa analise do material de pesquisa, dividida em quatro categorias de analise.
Por fim, nas consideragdes finais, explicito minhas reflexdes sobre os principais

assuntos abordados na dissertacao.

1.1 MINHA TRAJETORIA PROFISSIONAL

Como ponto de partida, € necessario aduzir as circunstancias pessoais que
precederam a este estudo. No ano de 1992, apds concluir o Ensino Médio na
modalidade Normal (Magistério), iniciei na docéncia, na qualidade de alfabetizadora,
em uma escola da rede publica estadual, instituicdo na qual permaneci até o ano de
1995. Naquele ano, optei por outro rumo profissional, por questdes salariais e por
perceber que meu interesse era atuar, especificamente, na educagao de jovens e
adultos. Na época, ainda ndo havia ingressado na graduag¢ao, muito embora soubesse
da importancia do curso superior para atuar na EP.

Em 2009, quando conclui a Graduacdo em Administragcdo de Empresas,
ingressei no curso de Formagao Pedagdgica para docentes na instituicao Feevale,
localizada na cidade de Novo Hamburgo (RS). Estava ciente da necessidade de
cursar a formagéao pedagdgica, uma vez que era requisito, ao professor bacharel, a
habilitagdo nas disciplinas pedagogicas para exercer a docéncia na EP. Na época, o
curso era oferecido como extensdo, mas atualmente as instituicdes o ofertam em nivel
de pods-graduacdo. Ainda no mesmo ano, ingressei no Curso de Pdés-Graduagéao
(MBA), com foco em Gestao de Pessoas, na Faculdade Porto-Alegrense (FAPA).

No ano de 2010, retornei a docéncia, ndo mais na area da alfabetizacado de
criangas, mas na EP, no curso Técnico em Administragdo do Instituto Estadual de
Educacdo Gomes Jardim, localizado na cidade de Guaiba (RS), sob regime de
contrato emergencial. Nessa escola, lecionei disciplinas afins a area de administragao.

Durante esse periodo, como eu ndo tinha experiéncia na EP, muitos colegas
professores me auxiliaram das mais diversas formas, com materiais, livros, atividades,
recomendagdes, dando-me suporte para que me sentisse acolhida na institui¢ao.
Assisti a algumas aulas de colegas e tive 0 apoio necessario da supervisdo quanto a
metodologia de ensino, as avaliagdes, ao plano de curso, a importancia do

preenchimento correto do caderno de chamadas, percebendo o respaldo que tais
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atitudes trazem ao professor, ao aluno e a escola. Tive, enfim, todo o apoio de que
precisei para exercer a docéncia da melhor forma possivel.

Iniciei o estagio do curso de Formagao Pedagdgica na Escola Estadual Dom
Diogo de Souza, localizada em Porto Alegre (RS). Por questdes de disponibilidade de
horario, mudei o estagio para a escola em que lecionava, no municipio de Guaiba.
Ainda na Escola Dom Diogo de Souza, constatei que muitos professores da EP nao
possuiam formagéo pedagogica, exigéncia da LDB/1996, e, também, que o grupo de
professores bacharéis da EP desconhecia tal curso. Consequentemente, conclui que
eles ndo haviam realizado os estudos das disciplinas pedagogicas.

Antes mesmo de concluir a formacado pedagogica, ouvia seguidamente da
supervisora escolar da escola de Guaiba que, apds concluir minha formagao, me
tornaria uma excelente professora: aprenderia muito acerca da EP e de praticas
pedagdgicas, adquirindo subsidios e elementos necessarios para atuar na EP; tornar-
me-ia uma profissional qualificada e com condigdes de contribuir com colegas ao
compartilhar os conhecimentos adquiridos, tendo em vista que eles eram profissionais
desprovidos dessa qualificacdo. Com isso, percebi que os professores bacharéis eram
vistos pelos gestores escolares como aqueles que, por n&do terem a formagao exigida,
nao eram considerados bons docentes.

Em meu convivio familiar, Marina, uma professora e orientadora educacional
com 44 anos de experiéncia no magisterio, tinha um posicionamento similar sobre a
formagao pedagogica. Em sintese, ela dizia que para o bom exercicio da docéncia,
era necessario ter formag&o em disciplinas pedagogicas.

Esse posicionamento me deixava desconfortavel, e eu questionava: Como
meus colegas, professores bacharéis, ministravam aulas, como conduziam a
aprendizagem dos alunos, como me auxiliavam se nao frequentaram o curso de
qualificagdo? Como possuiam o conhecimento necessario? Como eram reconhecidos
como bons professores por seus alunos? Como encontravam boas formas de
ensinar? Como atingiam os objetivos do curso? Que metodologia usavam em sala de
aula? Como podiam fazer o plano de aula da forma correta? Eu fazia muitos
questionamentos que ficavam sem respostas.

Foi a partir das observagdes de algumas aulas ministradas por colegas de
Contabilidade, Direito e Administracdo que minhas inquietagdes me
desassossegaram e meus questionamentos borbulharam. A cada duvida, eu me

sentia mais interessada em conhecer como e por que eles se tornaram professores,
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e mais ainda, como se tornaram bons professores sem ter a formacgao pedagodgica
docente.

Paralelamente a atividade de professora na escola do municipio de Guaiba, no
inicio do ano de 2013 incorporei-me ao quadro de docentes da EP na empresa
participante desta pesquisa, nos cursos técnicos em Administragdo, Logistica,
Marketing, Recursos Humanos e Qualidade, lecionando disciplinas da Administragéo.
Nessa instituicdo, deparei-me com realidade semelhante a existente na escola
estadual de Guaiba no que se refere a falta de formagéo pedagdgica dos professores
bacharéis de diferentes areas de atuagao. Em uma analise superficial, constatei que
apenas alguns professores bacharéis possuiam o curso de formagao pedagdgica.

Com o tempo, percebi que a instituicdo ofertava cursos de capacitacdo com o
objetivo de aproximar os docentes bacharéis de praticas pedagdgicas que
considerava importantes e em conformidade ao modelo pedagdgico que adotava.
Essas capacitacdes, realizadas por todo o corpo docente, reforcavam a ideia de
aperfeicoamento da pratica docente dos profissionais.

Nos anos de 2013 e 2014, a empresa ofertou o curso “Docéncia da Educagéao
Profissional” em nivel de pds-graduacéo. O curso destinou-se a professores que nao
possuiam a formacédo pedagdgica, visando a atender uma exigéncia legal para o
exercicio da docéncia na Educacao Basica. Entretanto, houve baixa adesdo de
professores. A referida exigéncia legal esta consubstanciada na Lei de Diretrizes e
Bases da Educagao Nacional (Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996), que
determina a formacgao pedagdgica para professores bacharéis que queiram se dedicar
a Educacéo Basica.

Além do requisito legal, existe outro aspecto relevante: ha teodricos da
Educacdo, como Gauthier et al. (1998), que apontam que para ensinar é preciso
mobilizar saberes que formam uma espécie de reservatdrio, no qual o professor busca
meios para concretizar o ensino. Nessa direcao, Tardif (2014) também explicita a
necessidade de haver mobilizacdo de diferentes saberes para o exercicio da
docéncia.

Vislumbrando a possibilidade de responder aos meus questionamentos e com
interesse em aprofundar meus conhecimentos sobre a pratica pedagogica do
professor bacharel na EP, ingressei no curso de Mestrado em Educagéo do Programa
de Pés-Graduacdo da Unisinos, na Linha de Pesquisa “Formacao de Professores,

Curriculo e Praticas Pedagogicas”.
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1.2 PROPOSITOS DO ESTUDO

A partir das inquietagcdes que me mobilizam, detive-me ao estudo da legislagéo
vigente — LDB/96 — e de alguns pareceres oriundos do Conselho Nacional de
Educacgao, associando o conteudo desses materiais a conhecimentos adquiridos ao
longo do Curso de Mestrado. Com a fundamentagéao tedrica dai decorrente, passei a
questionar se haveria como “inverter” o argumento que fundamenta essa legislagao.
Nela esta explicitado que é necessario, para o exercicio da docéncia, que o bacharel
realize a formagao pedagdgica formal. Na minha experiéncia, entretanto, percebia que
muitos colegas bacharéis de diferentes areas de formagédo nao tinham realizado a
formagdo pedagdgica formal e que, mesmo assim, eram avaliados, pelos alunos,
como bons professores. Dessa realidade emergiu a problematizagdo deste estudo,

que me levou a formular o seguinte problema de pesquisa:

Como professores bacharéis que nao possuem formagao pedagodgica
formal sao considerados “bem-sucedidos” em sua atuacao na Educacao

Profissional?

Desse problema central surgem outros questionamentos que a ele se

relacionam:

a) Como se processa 0 ingresso do bacharel que nao possui formagao
pedagogica formal na docéncia da Educagao Profissional?

b) Como se constréi a identidade docente?

c) Quais competéncias e saberes sdao mobilizados na docéncia pelo bacharel
que, mesmo nao possuindo formagao pedagodgica formal, € considerado um
professor “bem-sucedido”? Como essas competéncias e saberes se

expressam em sua pratica pedagogica?

Em vista desse problema e dessas questbes de pesquisa, formulei o seguinte

objetivo geral do estudo:
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Analisar como professores bacharéis que nao possuem formacgao
pedagégica formal sao considerados “bem-sucedidos” em sua atuagdo na

Educacao Profissional.

Os objetivos especificos relacionados ao objetivo geral sao:

a) Examinar como se processa o ingresso do bacharel que nao possui
formacgao pedagogica formal na docéncia da Educacao Profissional;

b) Analisar como se constroi a identidade docente;

c) Discutir quais competéncias e saberes sdo mobilizados na docéncia pelo
bacharel que, mesmo nao possuindo formacédo pedagdgica formal, é
considerado um professor “bem-sucedido”, examinando como essas

competéncias e saberes se expressam na pratica pedagdgica.
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2 REVISAO DE LITERATURA

Neste capitulo, apresento a revisao de literatura que realizei sobre as questdes
envolvidas na dissertacdo. Nesse sentido, discuto a pesquisa que fiz no banco de
teses e dissertagcbes da CAPES para verificar as produgdes ja realizadas sobre a
tematica de Saberes e Identidade docente. A plataforma disponibiliza teses e
dissertagdes a partir do ano de 2011'. O sistema nédo permite o refinamento de
buscas?, de modo que sao disponibilizados muitos trabalhos duplicados. Além disso,
nao é possivel fazer uma pesquisa avancada por periodo de defesa de Tese ou
Dissertacao.

A pesquisa ao banco de Teses e Dissertagcdes da CAPES* foi realizada por
meio de palavras-chave relacionadas a questbes envolvidas na Dissertagcdo. O
Quadro 1 apresenta os resultados encontrados.

Quadro 1 - Quantidade de Dissertagdes e Teses encontradas no Banco da Capes
por palavras-chave

Palavra-chave Quantidade
Saberes docentes AND Educacgao Profissional 24
Pratica pedagogica AND Educagéo Profissional 153
Professor bacharel AND Educagéo Profissional 2
Identidade do professor AND Educacao Profissional 2
Professor da Educacéao Profissional 13
Total 194

Fonte: Banco de dados da CAPES

Em virtude do sistema de busca da Plataforma Sucupira ndo disponibilizar
meios para refinar a pesquisa*, possibilitando a duplicidade das teses e dissertacdes
por palavra-chave, foi necessario utilizar a ferramenta do pacote office Excel 2013®,
para que os trabalhos duplicados fossem desconsiderados. Obteve-se, assim, um
total de 181 teses e/ou dissertacoes.

1 Pesquisa realizada em 03/06/2016.

2 Na pesquisa realizada em 03/06/2016 o sistema disponibilizava a versao 0.0.10 da plataforma do
Banco de Teses e Dissertagdes da Capes, conhecida como plataforma Sucupira.

3 Os resultados apresentados referem-se a trabalhos disponibilizados no banco de Teses e
Dissertacdes da Capes entre os anos de 2011 e 2015.

4 A realizagédo da pesquisa no Banco de Teses e Dissertagdes da CAPES com palavras genéricas,
resultou da seguinte forma: com a palavra-chave “saberes docentes” foram encontrados 9.164
trabalhos; com a palavra-chave “pratica pedagogica” foram encontrados 23.647; e com a palavra-chave
“identidade docente” foram encontrados 29.630 trabalhos.
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A fim de encontrar referéncias para compor a revisao de literatura, fiz a leitura

dos resumos dos 181 trabalhos. Apos esse procedimento, conclui que apenas 23

trabalhos tinham relagdo com meu tema de pesquisa. A seguir, essas produgdes séo

contextualizadas.

2.1 PRODUGCOES ACADEMICAS SOBRE “SABERES E IDENTIDADE DOCENTE

NA EDUCAGAO PROFISSIONAL”

A partir das palavras-chave mostradas no Quadro 1, realizei uma pesquisa

quantitativa no banco da CAPES. Nesse processo, verifiquei a existéncia de 5 teses

e 18 dissertagdes cujas tematicas se aproximavam de questdes abordadas nesta

Dissertagao. Abaixo, no Quadro 2, estao relacionados os trabalhos agrupados por ano

de defesa.

Quadro 2 - Dissertagdes e Teses encontradas no Brasil da Capes nos respectivos

anos
(Continua)
Trabalho Titulo Autor Orientador Ano
Dissertacao | AD-mirando o professor da formagéao Carla Odete Naira Lisboa 2011
técnica: o fazer docente no encontro com | Balestro Silva | Franzoi
o PROEJA em dois campi do IFSUL
Dissertacao | Trajetdrias da constituicdo da docéncia na | Leticia Elizabeth Barolli | 2011
educacéo profissional Aparecida
Martins
Tese A formacao do professor do ensino Margareth Jorge Alberto 2011
técnico e a cultura docente Fadanelli Rosa Ribeiro
Simionato
Dissertacdao | Docéncia na educagao superior: Genyvana Antonia Edna 2013
Narrativas de professores bacharéis Criscya Garcia | Brito
sobre dilemas da pratica pedagdgica Carvalho
Dissertacdo | A aprendizagem da docéncia no ensino Ana Lucia de Wenceslau 2013
superior: de bacharel a professo Paula Ferreira | Gongalves Neto
Dissertacao | Influéncia da formagéo pedagdgica na Bruno Silva Olgamir 2013
pratica do Docente da EPT Costa Francisco de
Carvalho
Dissertagao | Saberes Docentes da educagao Lauriane Alves | Mari Margarete 2013
profissional técnica de nivel médio do do Nascimento | dos Santos
IFPI: A construgado da docéncia Forster
qualificada
Dissertacdao | Formacao pedagdgica do profissional em | Rosilene Joao Luis 2013
Ciéncias Contabeis e sua ag¢ao docente Nogueira Gasparin
no ensino superior Gongalves
Dissertacdao | A formagéo continuada de professores da | Karina Melo Luis Mauricio 2014
educacgao profissional e tecnoldgica: a Bonilaure Resende

experiéncia do IFPR — campus Telémaco
Borba
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(Concluséo)

Trabalho Titulo Autor Orientador Ano

Dissertacao | A constituicao da identidade profissional Maria Pierina Nicanos Kassick | 2014
dos docentes da educagao profissional Ferdinandi
técnica de nivel médio: Possibilidades e Porchel
desafios Sanches

Dissertacao | A formagéo docente para a educacgao Wanderson Cleide Maria 2014
profissional e tecnoldgica no IFNMG — Pereira Aratjo | Quevedo
Campus Januaria Quixada Viana

Dissertacao | Saberes docentes de instrutores Alcilane Mota Silvina Pimentel | 2014
mobilizados na pratica pedagogica em Saavedra Pint | Silva
cursos de educacao profissional inicial e
continuada: um estudo de caso

Dissertagao | A construgao dos saberes pedagoégicos Silvia Maria de | Ademar de Lima | 2014
do professor bacharel: Percepgoes de Moura Bonjour | Carvalho
professores do IFMT/Rondondpolis Costa

Dissertacao | A formagéo docente para a educagao Isabella Abreu | Liliane Barreira 2014
profissional técnica e sua influéncia na Carvalho Sanchez
atuacao dos professores do Instituto
Federal do Amapa — campus Macapa: um
estudo de caso

Tese A Constituicao do professor pelo trabalho | Lina Marcia de | Jorge Alberto 2014
docente na educacgao profissional: o caso | Carvalho da Rosa Ribeiro
do IFMT — campus Cuiaba — Octayde Silva Pinto
Jorge da Silva

Tese Docéncia na educacao profissional e Geralda Luciola Licinio 2014
tecnoldgica: Conhecimentos, praticas e Aparecida de de Castro Paixao
desafios dos professores de cursos Carvalho Pena | Santos
técnicos na rede federal

Tese A pratica pedagogica do professor Leticia R. Sonia Aparecida | 2014
bacharel no curso de Administragédo Pereira Siquelli

Dissertacao | Saberes docentes na educagao Maria da Ana Cristina 2015
profissional: uma pesquisa autobiografica | Penha Souza dos
no Instituto federal no Espirito Santo Tresena Silva | Santos

Dissertacao | Praticas pedagdgicas de docentes de Sandra Maria Olivia Morais de | 2015
Ciéncias Humanas no curso técnico de Assis Medeiros Neta
integrado em informatica no IFRN —
campus Caico

Dissertacao | Quando engenheiros tornam-se Silvia Helena Francisco das 2015
professores: trajetéria formativa de dos Santos Chagas Silva
professores docentes no curso de Costa e Silva Souza
engenharia elétrica (IFPB / Jodo Pessoa)

Dissertacdo | Praticas pedagogicas significativas no Luzinete José Mateus do | 2015
curso edificagbes PROEJA do IF Sertdo — | Moreira da Nascimento
PE- campus Petrolina Silva

Dissertagao | Pratica pedagdgica e formagéao de Ariadiny Maria Margarida | 2015
professores da educagao profissional na Candido Machado
relagdo com as concepgoes e principios Morais
PROEJA

Tese O professor de sucesso em curso técnico | Sara Rozinda | Victor de Aradjo | 2015

em Meio Ambiente: a atuagédo docente
em trés instituigdes publicas de educagéao
profissional/RJ

Martins Sa dos
Passos

Novicki

Fonte: Banco de dados da CAPES
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Ao buscar trabalhos académicos sobre a atividade de professores bacharéis
que nao possuem formagao pedagogica formal, verifiquei que ha uma quantidade
expressiva desses trabalhos. Localizei algumas dissertacbes e teses que
problematizam a formacao dos professores. Percebi que ha muitos pesquisadores que
abordam nao somente a problematica do professor bacharel da EP que nao possui
formagao pedagogica, mas também a do docente que atua em cursos tecnoldgicos
de graduagao.

Os estudos ja existentes foram realizados com distintos vieses, tais como: a
formacao inicial e continuada de docentes, os saberes e as praticas necessarias para
0 exercicio da docéncia e outros. Muitos trazem as perspectivas histoéricas, politicas e
pedagogicas da EP e da formacao do professor, mostrando caminhos ja percorridos
na formagao dos docentes. Alguns estudos apresentam resultados que servem para
esclarecer ou justificar a grande demanda por professores bacharéis sem formagéao
pedagdgica na EP.

Por sugestao da banca de qualificagao’, retomei a revisao de literatura com o
objetivo de conhecer os trabalhos que se aproximavam do foco da minha pesquisa,
alargando o escopo inicialmente projetado, que se restringia a saberes docentes.
Nessa nova buscas, utilizei como palavras-chave “Pratica pedagdgica AND Educagao
Profissional” e “Professor da Educacgao profissional”. Apds ler os resumos, selecionei
7 trabalhos cujas tematicas se relacionam com minha pesquisa. O Quadro 3 apresenta

essas producdes, que foram incorporadas as anteriores.

2.2 BANCO DE TESES E DISSERTACOES DA CAPES — APROXIMACAO COM OS
DADOS EMPIRICOS

Inicialmente, para o desenvolvimento deste projeto de investigagéo, detive-me
a trabalhos que se relacionavam diretamente ao escopo que pretendia pesquisar. Os
23 trabalhos’ selecionados foram objeto de leitura, mas apenas 9 tiveram uma maior

proximidade com o tema de pesquisa proposto.

5 A Banca de Qualificagcdo desta pesquisa ocorreu em 07.10.2016

6 Pesquisa realizada no Banco de Teses e Dissertagdes da Capes (abrangendo os anos de 2010 a
2016) utilizando as palavras chaves “Pratica Pedagodgica AND Educagéo Profissional” (com 184
trabalhos encontrados) e “Professor da Educacgao profissional” (com 16 trabalhos encontrados)

” Trabalhos publicados no Banco da Capes, conforme apresentado no Quadro 2.
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A nova verificagdo no Banco de Teses e Dissertagdes da CAPES, realizada

apos a qualificagao, resultou em mais 7 trabalhos afins, totalizando 16 trabalhos. Os

resumos dessas producdes foram relidos a fim de comprovar a proximidade tematica

com o assunto desta pesquisa. Verifiquei que a maioria versa sobre questdes afins a

Dissertacao, englobando assuntos que vao além dos saberes mobilizados na pratica

docente. Assim, agreguei-os aos trabalhos anteriormente selecionados, e apresento,

no Quadro 3, a lista geral dos trabalhos analisados:

Quadro 3 - Dissertagdes e Teses sobre Praticas Pedagodgicas e Professor da

Educacgao Profissional

(Continua)
Trabalho Titulo Autor Orientador Ano
Dissertacao | AD-mirando o professor da formacéo Carla Odete Naira Lisboa 2011
técnica: o fazer docente no encontro com | Balestro Silva Franzoi
o0 PROEJA em dois campi do IFSUL
Tese O processo da construgao da Ester Aimeida | Claudia 2012
profissionalidade docente no instituto Helmer Raimunda Reyes
Federal de Educacao, Ciéncia e
Tecnologia de Sao Paulo
Dissertacao | Saberes Docentes da educagao Lauriane Alves | Mari Margarete 2013
profissional técnica de nivel médio do do Nascimento | dos Santos
IFPI: A construgado da docéncia Forster
qualificada
Dissertagao | A aprendizagem da docéncia de Fernanda Maria da Graga 2013
professores da Educagéo Profissional Aparecida Nicoletti
Yamamoto Mizukami
Dissertacao | Saberes docentes de instrutores Alcilane Mota Silvina Pimentel | 2014
mobilizados na pratica pedagdgica em Saavedra Silva
cursos de educacéo profissional inicial e Pinto
continuada: um estudo de caso
Dissertacdao | A construgao dos saberes pedagodgicos Silvia Maria de | Ademar de Lima | 2014
do professor bacharel: Percepgdes de Moura Bonjour | Carvalho
professores do IFMT/Rondondpolis Costa
Dissertacao | A formagéo docente para a educacgéo Isabella Abreu | Liliane Barreira 2014
profissional técnica e sua influéncia na Carvalho Sanchez
atuagao dos professores do Instituto
Federal do Amapa — campus Macapa: um
estudo de caso
Tese A Constituicao do professor pelo trabalho | Lina Marcia de | Jorge Alberto 2014
docente na educacgao profissional: o caso | Carvalho da Rosa Ribeiro
do IFMT — campus Cuiaba — Octayde Silva Pinto
Jorge da Silva
Tese Docéncia na educacgao profissional e Geralda Luciola Licinio 2014

tecnoldgica: Conhecimentos, praticas e
desafios dos professores de cursos
técnicos na rede federal

Aparecida de
Carvalho Pena

de Castro Paixao
Santos
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(Concluséo)

Trabalho Titulo Autor Orientador Ano

Dissertagao | Saberes docentes na educacgéao Maria da Ana Cristina 2015
profissional: uma pesquisa autobiografica | Penha Souza dos
no Instituto federal no Espirito Santo Tresena Silva | Santos

Tese O professor de sucesso em curso técnico | Sara Rozinda | Victor de Aradjo | 2015
em Meio Ambiente: a atuagédo docente Martins Sa dos | Novicki
em trés instituicdes publicas de educacdo | Passos
profissional/RJ

Dissertagao | A constituicdo da profissionalidade Danielle Girotti | Vera Maria Nigro | 2015
docente na Educacéo Profissional de Callas Souza Placco
nivel técnico nas areas de saude e bem-
estar

Dissertacao | Ser professor na Educacgao Profissional e | Rosilene de Marcea Andrade | 2016
Tecnoldgica no IF Sertao — PE Souza Oliveira | Sales

Dissertacao | De Bacharel a professor: Tensoes e Antbnio Joaquim 2016
aprendizagens, estudo realizado no Gustavo Gongalves
Senac / ASSU — RN Nicacio Barbosa

Dissertacao Interlocugéo de saberes tedricos, técnicos | Sandro Lenir Basso 2016
e praticos como possibilidades de Roberto Zanon
constituicdo da docéncia na Educacgao Cossetin
profissional

Fonte: Banco de dados da CAPES

A partir da leitura dos resumos dos 15 trabalhos académicos selecionados,
verifiquei que os autores mais utilizados para o embasamento tedrico foram Maurice
Tardif, (2002, 2012), Gaudéncio Frigotto (1999), Paulo Freire (1996, 1997), Clemont
Gauthier (2006), Anténio Névoa (1999, 2009), Selma Garrido Pimenta (2000), Philippe
Perrenoud (2001) e Acacia Kuenzer (1998).

Iniciei a analise com a dissertacdo defendida por Carla Odete Balestro Silva
(2011), com o titulo “AD-Mirando o professor da formagao técnica: o fazer docente no
encontro com o PROEJA em dois campi do IFSUL”. O trabalho busca contribuir com
a discussao da formacgao de professores para a EP e tecnolégica e também com a
profissionalizacdo docente. Tem como foco de pesquisa o docente de formacéao
técnica que atuou ou atuava no PROEJA, investigando como o professor de formacéao
técnica sem formacgao pedagodgica ou que nao cursou pés-graduacdo na area de
Educacao “se faz” docente. Os objetivos especificos foram conhecer as trajetorias
profissionais e formativas dos docentes investigados; identificar os saberes
mobilizados na pratica docente e identificar o espaco de formacgao continuada nas
suas trajetorias. O trabalho teve abordagem qualitativa, e a metodologia utilizada foi o
estudo de caso. Os dados foram coletados por meio de uma entrevista

semiestruturada, feita com 6 docentes. Dentre os resultados da pesquisa, destacam-
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se a especialidade da atuagdo docente no PROEJA; a importancia de formacgao
continuada baseada na experiéncia e no contexto real de trabalho dos professores; o
status da docéncia na rede federal de EP e tecnoldgica e a aprendizagem da profissao
por meio do aperfeicoamento, na pratica diaria da sala de aula, dos saberes trazidos
das experiéncias docentes.

A tese defendida por Ester Almeida Helmer (2012), intitulada “O processo de
construgcéo da profissionalidade docente no instituto federal de educagéo, ciéncia e
tecnologia de Sao Paulo”, versa sobre os saberes especificos do ser professor.
Contextualiza os saberes que sao construidos no decorrer da trajetéria pessoal e
profissional de exercicio da docéncia e o conhecimento adquirido na profissdo. O
trabalho teve uma abordagem quanti-qualitativa para alcancar os objetivos
delineados. A coleta e a analise de dados foram realizadas em 3 momentos distintos:
o primeiro objetivou caracterizar o cenario docente com a aplicagdo de um
questionario de perguntas fechadas sobre o perfil pessoal, profissional, académico e
formativo; o segundo contou com a aplicagdo de um questionario com perguntas
abertas sobre a escolha da carreira, os desafios encontrados na docéncia e os
conhecimentos necessarios para ser professor; o terceiro considerou uma entrevista
narrativa para identificar concepgdes que configuram o ser professor da EP. A autora
acredita que o desenvolvimento profissional esta relacionado as dimensdes pessoais
e politico-sociais do professor, de modo que é preciso conhecer o percurso de
vida/formagao dos docentes para compreender suas profissionalidades.

A dissertagédo de Lauriane Alves do Nascimento (2013), “Saberes docentes na
Educacao Profissional técnica de nivel médio do IFPI: a construgdo de uma docéncia
qualificada”, aborda a construgdo e mobilizagdo de saberes de docentes que nao
possuem formacgao pedagogica e que atuam na EP técnica de Nivel Médio. A pesquisa
foi realizada com 7 docentes atuantes no curso técnico de nivel de escolarizagéo
concomitante e subsequente, que foram escolhidos pelos alunos por meio de um
questionario aplicado previamente. A abordagem da pesquisa foi qualitativa. Nas
conclusdes, a autora constatou que, mesmo o professor que ndo possui formagao
pedagdgica, apresenta desenvolvimento de saberes atitudinais, saberes
organizacionais, saberes procedimentais e saberes do mundo do trabalho, e que os
docentes reconhecem a especificidade dos saberes da docéncia, valorizando sua

importancia e necessidade.
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A pesquisa de Fernanda Aparecida Yamamoto (2013), com o titulo
“Aprendizagem da docéncia de professores da Educacao Profissional”, realizada no
ambito do SENAC Sao Paulo, teve como objeto de analise a trajetéria de
aprendizagem de professores que atuam na EP e que ndo possuem formagao
pedagdgica. A pesquisa, de natureza qualitativa, contou com a participagéo de 13
professores, escolhidos por amostra intencional por serem destaque na pratica
docente e por serem considerados referéncias pelos colegas em funcédo de
conhecimentos especificos na area de formacdo e de conhecimento da proposta
pedagdgica da instituicdo. A analise ocorreu por meio de entrevistas, e os resultados
obtidos apontam que a aprendizagem da profissédo é continua, consolidando-se por
meio de experiéncias pessoais, pratica profissional e reflexdo sobre a pratica docente
com colegas e alunos.

A dissertacéo de Alcilane Mota Saavedra Pinto (2014a), “Saberes docentes de
instrutores mobilizados na pratica pedagodgica em cursos de Educagao Profissional
inicial e continuada: um estudo de caso”, discute a mobilizacdo de saberes na pratica
pedagogica docente de instrutores de cursos de formacéo inicial e continuada do
Senac Fortaleza/CE. Para atingir o objetivo do trabalho, buscou-se identificar o perfil
do profissional exigido como instrutor para atuar na educacgédo profissional da
instituicdo. Procurou-se, ainda, compreender que saberes oriundos da formacao inicial
e continuada sao utilizados pelos professores em seu fazer docente. Por fim, verificou-
se se ha preocupacao da instituicao e dos profissionais envolvidos na instrutéria® com
a qualificagdo pedagogica para atuar na EP. A abordagem utilizada foi de natureza
descritiva e qualitativa.

Para a coleta de dados, foram utilizadas entrevistas semiestruturadas,
cruzando-se dados com o PPP e o Regimento Escolar da instituicdo. Foram
identificadas duas categorias de analise: o perfil profissional e a qualificacéo
profissional. Estas originaram subcategorias de analises, como: experiéncia docente;
docéncia na EP; formacéao inicial e continuada; experiéncias formativas; formacao
pedagdgica; planejamento e saberes docentes. Como resultado, a autora afirma que
ha reconhecimento e valorizacédo por parte dos docentes e da instituicdo em relagao
a necessidade de se desenvolver a qualificacdo pedagdgica dos instrutores. Ressalta,

ainda, a importancia de entidades governamentais brasileiras legislarem por politicas

8 A autora utiliza a nomenclatura “instrutéria” para se referir a docentes que atuam na instituicdo como
docentes em cursos de formagao inicial e continuada.
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publicas de formacgao inicial e continuada para docentes da EP, uma vez que a
legislacao vigente ndo contempla todas as vertentes dessa modalidade de ensino.

O trabalho de Silvia Maria de Moura Bonjour Costa (2014), “A constru¢ao do
saber pedagdgico do professor bacharel: Percepgbes de professores do
IFMT/Rondondpolis”, teve como objetivos: compreender o processo de construgédo do
saber pedagodgico do professor bacharel; analisar que significado o professor atribui a
profissdo docente; compreender a percepcao do professor bacharel quanto a sua
pratica pedagdgica no processo de construgdo do saber pedagdgico; e investigar
como o professor bacharel se apropria dos saberes da docéncia. Para tanto, a
metodologia utilizada foi qualitativa interpretativa, e os instrumentos de coleta foram
memoriais e entrevistas semiestruturadas com 5 professores bacharéis. Os resultados
revelam que as praticas dos professores sao fundamentadas em suas crengas, e
estas vao sendo construidas desde as suas primeiras experiéncias de vida. Com o
passar do tempo, elas vao se solidificando e direcionando a¢des, levando os docentes
a construirem os saberes necessarios ao exercicio da docéncia. A pesquisa também
revelou que ser professor na educacgao tecnoldgica implica em constante atualizacao,
e que os professores tém um sentimento de isolamento na busca pela atualizagao.
Com isso, a autora percebe a necessidade de a instituigdo proporcionar um programa
de formacéo continuada voltado a construgdo de um fazer pedagogico coletivo para
os professores que atuam na EP.

A proxima pesquisa contextualizada € a de Isabella Abreu Carvalho (2014). O
estudo “A formacéo docente para a Educacao Profissional técnica e sua influéncia na
atuacao dos professores do instituto Federal do Amapa — campus Macapa: um estudo
de caso” apresenta uma analise da formacgao pedagogica (ou falta dela) na atuagao
profissional da EP do Instituto Federal do Amapa. A abordagem do estudo de caso foi
qualitativa, com suporte quantitativo para auxiliar na analise e fundamentagao dos
dados coletados. Para isso, a autora realizou uma contextualizag&o histérica da EP e
tecnolégica no Brasil, desde a oficializacdo até a atualidade, para posteriormente
abordar as dificuldades que envolvem a formacdo de professores e os saberes
necessarios a tal modalidade de ensino.

A pesquisa buscou investigar como a formagao pedagdgica (ou a falta dela)
presente na instituicdo de ensino influencia a pratica docente. Para tanto, aplicou um
questionario a docentes e gestores do instituto. A partir da analise dos 34

questionarios, a autora identificou as concepg¢des da gestao pedagodgica acerca da EP
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e da atuacao dos professores, e reuniu material sobre a formacgao, as experiéncias,
as praticas, as concepcoes, a formacéo pedagdgica e as dificuldades dos docentes.
Uma das consideragdes da autora € a de que a formagéo pedagogica né&o prepara o
docente para enfrentar o cotidiano de sala de aula. Vislumbra, assim, algumas
possibilidades citando Moura (apud CARVALHO, 2014): “produzir conhecimento
nesse novo campo, estimulando a criagdo de um grupo de pesquisa e programas de
pos-graduacgéo vinculados a formacgédo desses profissionais”. Sugere, ainda, uma
semana de formagdo pedagogica com carga horaria de 40h para os novos
professores, ressaltando que os editais de concurso de professores efetivos ja
contemplam a exigéncia da formagao pedagdgica e estabelecem prazos para sua
realizagao.

A primeira tese examinada foi a de Lina Marcia de Carvalho da Silva Pinto
(2014b). O trabalho “A constituigcdo do professor pelo trabalho docente na Educagao
Profissional: o caso do IFMT — campus Cuiaba- Octayde Jorge da Silva” objetivou
compreender como os professores se constituem docentes pelo trabalho para
entender como foi constituida sua pratica pedagogica. A pesquisa tem abordagem
qualitativa, na perspectiva do método materialista dialético, articulando informagdes
de documentos e entrevistas com 18 professores. Dentre as consideragdes da autora,
destaca-se a ideia do inacabamento humano (concepgao de Paulo Freire), uma vez
que a formagao dos professores, pelo trabalho, tem produzido uma docéncia que,
gradativamente, gera superagao do carater funcionalista da EP (predominante nas
tendéncias pedagogicas tecnicistas) e implementa o carater humanizador
(caracteristico nas tendéncias pedagogicas progressistas).

A tese de Geralda Aparecida de Carvalho Penha (2014), “Docéncia na
Educacao Profissional e tecnoldgica: conhecimentos, praticas e desafios dos
professores de cursos técnicos na rede federal”, analisa a docéncia na EP de nivel
Médio de professores bacharéis com pés-graduagao (mestrado e doutorado) em suas
areas de conhecimento, mas sem a formacéao pedagdgica. O objetivo geral do estudo
foi identificar e analisar as estratégias da didatizagdo, o conhecimento pedagdgico na
pratica docente e os desafios da EP e Tecnolégica no contexto do Instituto Federal de
Educacgao e Tecnologia.

A pesquisa foi realizada por meio de um estudo de caso, com professores de
diferentes cursos técnicos do IFMG/Campus Ouro Preto. Para coleta de dados, foram

utilizados questionarios, observagdes de praticas docentes e entrevistas. A autora
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constatou que, na falta da formacao pedagdgica, os professores se alicercam em
distintas referéncias para a sua pratica docente. Como exemplo, pode-se citar as
vivéncias tanto académicas quanto profissionais, seja na area de formagdo ou na
propria pratica docente. Esses aspectos, articulados as caracteristicas pessoais, as
percepcdes sobre o0 ensino técnico e a identidade da instituicado fornecem meios para
o desenvolvimento da pratica docente com diferentes estratégias de didatizacao e
para o enfrentamento dos desafios da pratica docente. A autora ressalta, também, as
tensdes e angustias dos participantes da pesquisa quanto ao ensino, a pesquisa € a
desvalorizacdo do ensino técnico. Os resultados indicam a necessidade de se
reconhecer a singularidade da EP e Tecnoldgica ao lado do conhecimento profundo
do conteudo das disciplinas técnicas, reforcando a importancia da formagao
pedagogica para docentes, que esta articulada aos demais elementos do processo
formativo que contribuem para minimizar as dificuldades da pratica docente. O estudo
indica, por fim, a relevancia de uma politica publica voltada a formacéo do docente e
a modalidade de ensino em questao.

A dissertacdo defendida por Maria da Penha Tresena Silva (2015), intitulada
“Saberes docentes na Educagdo Profissional: uma pesquisa autobiografica no
Instituto Federal no Espirito Santo”, teve como obijetivo identificar que aspectos da
constituicdo do professor da EP e que saberes docentes influenciam a pratica
docente. Trata-se de uma pesquisa qualitativa, com abordagem em narrativa
autobiografica. Para a coleta de dados, foram usadas entrevistas semiestruturadas
com professores e relatos escritos por eles. Os resultados apontam que os
entrevistados “descobrem” a docéncia na pos-graduagdo. Consideram que ser
professor € desenvolver a habilidade de organizar o conhecimento em uma relagao
dialégica com o aluno. Os professores identificam a propria histéria de vida como fator
que favorece a construcido de saberes que influenciam a sua pratica pedagdgica.

A tese de Sara Rozinda Martins Sa dos Passos (2015), “O professor de sucesso
em curso técnico em meio ambiente: a atuacao docente em trés instituicdes publicas
de Educacédo Profissional/RJ”, teve como objetivo investigar os professores de
sucesso, analisando a pratica pedagogica docente a partir de depoimentos de alunos,
professores, gestores e coordenadores do referido curso. A pesquisa € qualitativa,
utilizando observagao, documentacéo, questionario e entrevistas. A analise dos dados
evidenciou que grande parte dos professores considerados de sucesso tem formagao

pedagogica e que a afetividade e o conhecimento séo fatores que “fazem a diferenga”
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na pratica docente, agindo diretamente sobre a relagao professor-aluno. A autora
ressaltou a importancia da inter-relagdo entre teoria e pratica por meio de aulas
dindmicas, criticas, contextualizadas e interdisciplinares, para que o conteudo tenha
significado para o aluno. Evidencia, assim, que o professor de sucesso possui saberes
especificos e especiais, 0s quais sao adquiridos na pratica, o que significa que o
professor aprende a trabalhar trabalhando.

Outra dissertagdo analisada foi defendida por Danielle Girotti Callas (2015),
intitulada “A constituicdo da profissionalidade e os saberes docentes na Educacao
Profissional de nivel técnico das areas de saude e bem-estar”. A pesquisa investiga a
constituicdo da profissionalidade e de saberes docentes. De cunho qualitativo, foi
realizada com 10 docentes atuantes em distintos cursos técnicos do eixo tecnoldgico
ambiente, saude e seguranga. A pesquisa foi construida em duas etapas, iniciando
com entrevistas individuais, seguidas de encontros coletivos psicodramaticos. Um dos
resultados obtidos foi o entendimento da interdependéncia dos saberes docentes,
especialmente dos profissionais — experienciais, pedagogicos, pessoais e do
profetizar — que se estreitam no desenvolvimento da profissionalidade.

A dissertacdo de Rosilene de Souza Oliveira (2016), “Ser professor na
Educacado Profissional e tecnoldgica: fazeres e saberes docentes no if — sertdo”,
objetivou investigar o processo formativo e didatico-pedagodgico de professores sem
formacgao pedagogica da referida instituicao, identificando os saberes necessarios as
praticas pedagogicas de docentes da EP e Tecnolégica e as demandas formativas
que abarcam as especificidades do exercicio da docéncia na EP, Cientifica e
Tecnologica, em uma perspectiva pedagogica contemporanea. A pesquisa €
qualitativa, inspirada na pesquisa-agao, com base em Ghedin e Franco (2011), que
afirmam que ha uma tipologia de pesquisa que exige agbdes conjuntas e continuas
envolvendo pesquisador e pesquisados. Para a coleta de dados foram usados
questionario, entrevistas narrativas e analise documental.

O penultimo trabalho analisado é de Anténio Gustavo Nicacio (2016), cujo titulo
€ “De bacharel a professor: tensbes e aprendizagens, estudo realizado no
SENAC/Assu-RN”. O trabalho teve como objetivo analisar as vivéncias dos
professores bacharéis sem formagao pedagogica por meio de suas narrativas (auto)
biograficas. Trata-se de uma pesquisa qualitativa, que analisa a narrativa de 3
professores bacharéis. Versa sobre saberes docentes, narrativas e (auto) biografias e

evolucao da historia da EP.
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A dissertacdo de Sandro Roberto Cossetin (2016), intitulada “Interlocucao de
saberes tedricos, técnicos e praticos como possibilidade de constru¢do da docéncia
na Educacéo Profissional”, foi o ultimo trabalho examinado. O foco da pesquisa foi
identificar quais s&o os limites ou fatores condicionantes da constituicdo da docéncia
na EP que se referem a saberes docentes na perspectiva da formacgao para o mundo
do trabalho. A pesquisa foi dividida em trés momentos: a primeira considerou a leitura
de bibliografias sobre a EP; a segunda pautou-se na analise documental de legislagcéo
pertinente e documentos escolares que preveem diretrizes para a docéncia e
curriculo; a terceira considerou um questionario aplicado a professores e
coordenadores pedagogicos.

Dos trabalhos analisados e acima elencados, 8 foram realizados em Institutos
Federais de diferentes Estados, com distintos focos de estudo, como: conhecer a
trajetdria profissional e formativa do docente; analisar o significado que o professor
atribui a profissao docente; compreender a percepg¢ao do professor bacharel quanto a
sua pratica pedagodgica; analisar as estratégias de didatizacdo do professor bacharel;
identificar os saberes docentes que influenciam a pratica pedagogica do professor
bacharel; investigar como a formagao pedagdgica (ou sua falta) influencia a pratica do
professor e investigar como o professor se constitui professor a partir da pratica
docente. Uma dessas pesquisas foi desenvolvida com professores de 3 escolas
publicas da cidade do Rio de Janeiro, no ambito do curso técnico em meio-ambiente.
O estudo investiga o professor de sucesso a partir da 6tica de alunos e gestores
escolares. Outros 2 trabalhos foram desenvolvidos em escolas da Rede SENAC, em
Fortaleza e Assu/RN, investigando a pratica pedagdgica de instrutores da EP em
cursos de formacéo inicial e continuada.

Em sintese, os trabalhos que examinei tiveram o propdsito de fazer uma revisao
de literatura, apresentando elementos uteis ao desenvolvimento de minha pesquisa.
Verifiquei que muitos dos trabalhos examinados focam o processo de constru¢ao do
saber pedagdgico a partir do préprio trabalho docente, ao considerar a construgao, a
constituigdo da identidade docente, a mobilizagdo de saberes pedagogicos e a analise
de trajetérias profissionais do professor que nao possui formagao pedagogica. Tais
trabalhos apresentam resultados significativos para a area do conhecimento, uma vez
que evidenciam a importancia da formagéao pedagdgica formal para os docentes da

EP. Além disso, explicitam significativos resultados sobre a constituicdo da identidade
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docente, processo que muitas vezes se da a partir das experiéncias vividas como
professor.

Outro fator que destaco se refere a constituicdo do professor, que se efetiva,
muitas vezes, pelo reconhecimento de suas historias de vida, fator que favorece a
construcado de saberes docentes, que se formam, também, a partir das experiéncias.
A revisao de literatura levou-me a concluir que nao havia estudos com foco especifico
no professor com as caracteristicas que foram escolhidas para a realizacdo de minha
pesquisa: ser bem-sucedido em sua atividade docente, ser referéncia aos demais
professores da instituicdo, nao possui formagao pedagdgica formal, ser atuante na
modalidade concomitante e subsequente® de distintos cursos técnicos, em instituicao
de ensino privado em diferentes campos de formagao, e exercendo a docéncia,
concomitantemente, na educacéo presencial e a distancia.

Diante do exposto, pude concluir que a pesquisa que agora apresento como
Dissertacao de Mestrado é relevante, uma vez que examina um aspecto ainda nao
contemplado em estudos anteriores, contribuindo, assim, para fomentar novas

discussodes sobre o tema.

9 Conforme Decreto n° 5.154/2004 — A educacéo profissional técnica de nivel médio sera desenvolvida
nas seguintes formas: [...] Il — Oferecida somente a quem ja tenha concluido o ensino fundamental ou
esteja cursando o ensino médio; Il — Subsequente, em cursos destinados a quem ja tenha concluido o
ensino médio.



34

3 REFERENCIAL TEORICO

A pratica de ensinar, muitas vezes, se consolida no processo de reprodugao do
estilo de outros professores, ou nas experiéncias vividas pelo docente na condicéo de
discente. Pereira (2015) indica que muitos professores reproduzem estilos de outros
professores e adotam para si as experiéncias que julgaram, enquanto alunos,
positivas. A reproducao de estilos de ser professor pode contribuir, também, gracas
ao processo de reflexdo, para aprender o que néo se deve fazer enquanto professor,
em razao dos efeitos negativos que a propria experiéncia académica porventura
deixou. Muitas vezes, o profissional leva a sala de aula uma vasta experiéncia
adquirida por meio de estudos e pesquisas ou, ainda, pelo exercicio de outra
profissdo. Porém, por vezes ndo sabe compartilhar esse conhecimento com os alunos
por desconhecer praticas e recursos voltados ao compartihamento do saber,
tornando, assim, sua experiéncia profissional extraclasse uma variavel quase nula no
exercicio da docéncia. (SOARES; CUNHA, 2010).

Para Oliveira e Silva (2012, p. 196)

a preocupacao das instituicdes, muitas vezes, se refere apenas a titulagao do
professor, ficando o desempenho como professor sem reflexdo
sistematizada, que traga sua pratica pedagdgica como forma de analise [...];
a docéncia parece nao ter espago para o desenvolvimento de acgdes
reflexivas sobre o fazer pedagdgico.

Nessa perspectiva, os autores argumentam que os professores de Ensino
Superior e da EP necessitam ter clareza de que seu conhecimento deve estar em
constante ressignificacdo, desenvolvendo uma postura de professor transformador
que reflete sobre sua pratica, questionando, pensando, criticando, buscando solu¢des

e refazendo conceitos.

3.1 MUDANCAS NO MUNDO DO TRABALHO

Para que se possa compreender o papel do professor da EP frente as mudancas
ocorridas no mundo do trabalho e as novas configuragdes organizacionais exigidas para
que os profissionais atendam a essas mudangas, € preciso abordar o tema

competéncias. Da mesma forma, € necessario compreender o movimento do capital.
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As mutagdes do trabalho compreendidas no contexto histdrico justificam a importancia
da discussao sobre competéncia. (ZAFIRIAN, 2001).

No inicio do século XVIIl, com o advento das maquinas a vapor, ocorreu a
mecanizagao da producdo. O trabalho manufatureiro, que até entdo prevalecia,
perdeu espaco para o sistema fabril, que trouxe consigo inovagdes técnicas e novos
processos de trabalho. A mecanizagao do processo produtivo foi impactante, uma vez
que o homem foi sendo substituido pelas maquinas em tarefas que podiam ser
mecanizadas. Consequentemente, houve uma aceleracédo da producéo, ocasionada
pelas repeticdes velozes que a automacgao proporcionava. Segundo Zarifian (2001), a
industrializagao capitalista separou 0 camponés ou o artesdo de sua prépria atividade.
Eles passaram a ser portadores de capacidades necessarias para realizar o trabalho.
O trabalhador foi afastado ndo somente da terra e dos meios de produgdo, mas
também de todo o conhecimento envolvido na produgéo.

Branddo e Guimardes (2001) ressaltam que, na época do taylorismo, as
habilidades necessarias para o trabalho especifico se limitavam a questdes técnicas,
0 que suprimiu do trabalhador a capacidade de pensar, de decidir, de ter iniciativa e
responsabilidade. Segundo Fleury e Fleury (2001), o nucleo do modelo taylorista-
fordista era a definigho do cargo. As necessidades de treinamento estavam
associadas ao desempenho correto das tarefas operacionais e geralmente se
resumiam ao on the job training (treinamento realizado no posto de trabalho).

No final do século XX, no pés-fordismo, uma concentracdo de capital foi
promovida pelas grandes industrias, com tecnologias mais avangadas, mais
mecanizadas e com a geréncia cientifica. A automagao, robdtica e microeletrénica
inseriram-se profundamente no meio produtivo, acarretando em grandes mudancgas
nas relacdes de trabalho e no proprio sistema produtivo. Novos processos de trabalho
emergiram, e o padrao generalizante de producdo que caracterizou o fordismo, foi
substituido por formas produtivas mais flexiveis, individualizadas e
desregulamentadas. (PIORE; SABEL, 1984).

Com isso, a logica de acumulagao do capital e 0 modo de produgédo nao foram
0s unicos a sofrer alteragdes, visto que, a partir dessa conjuntura requereu-se da mao
de obra uma atitude diferenciada daquela caracteristica do processo de produgao em
massa. Isso significa que, com os novos conhecimentos cientificos atrelados as novas

tecnologias, passou-se a buscar uma méao de obra polivalente, multifuncional, com
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maior capacidade motivadora e com habilidades laborais que vao além do simples
exercicio e pratica do trabalho. Pochmann (2001) afirma que um dos principais fatores
das mudangas do mundo do trabalho se efetivou a partir das novas estratégias de
competitividade e produtividade que se estabeleceram.

Dutra (2007) complementa que, a partir da década de 1990, devido ao processo
de globalizagdo e a maior complexidade das relagbes comerciais, a necessidade de
agregar valor a produtos e servigos fez com que as organiza¢des buscassem ganhar
velocidade de resposta para lidar com situacdes inesperadas e para aumentar a
competitividade. Nesse cenario, os consumidores tornaram-se mais exigentes, e as
empresas tiveram que se preocupar nao s6 em manter, mas em incrementar a
qualidade e a produtividade. Nessa perspectiva, as empresas buscam maior contato
com os clientes, atendendo as suas necessidades e adequando custos de forma a se
manterem competitivas. O conhecimento passa a ser essencial para a sobrevivéncia
das empresas. (CANCADO et al., 2004).

Segundo Hirata (1994), nesse novo modelo produtivo, as demandas por outras
qualificagdes se intensificaram. Passam a ser exigidas do trabalhador capacidades
como: capacidade de pensar, de decidir, de ter iniciativa e responsabilidade, de
fabricar e consertar, de administrar a producao e a qualidade. A Tabela 1 apresenta

as transformacdes ocorridas da sociedade industrial a sociedade do conhecimento.

Tabela 1 - Transformacgdes da sociedade industrial para a sociedade do
conhecimento

TIPOS DE SOCIEDADE INDUSTRIAL CONHECIMENTO
Capital Bens fisicos e financeiros Industria
Setores Predominantes Industria Servigo e Comércio
Forca de trabalho Fisica Mental (Criativa)
Tecnologia Mecanica; eletromecanica Eletronica
Modo de Produgéao Taylorista-fordista: producao Producao flexivel,
em massa para mercado local Personalizacgéo;
Mercado global
Organizagao do Trabalho Linha de Montagem Células; ilhas de producgéo
Arquitetura organizacional Empresas hierarquizadas, Organizagbes em rede;
piramidais, integradas Horizontalizadas; cadeia de
verticalmente, organogramas valor

Fonte: Cancado (2004, p. 342).



37

Stroobants (1997) afirma que devido a essas mudangas tornou-se necessario
que o individuo fosse capaz de mobilizar suas qualificagdes para gerar conhecimento
na empresa, pois a partir disso € que seria constituida sua eficiéncia. Nesse contexto,
passou a ser necessario que os individuos buscassem desenvolver suas
competéncias, alinhando-as aos objetivos estratégicos da organizagéo. Portanto, na
busca por resultados cada vez mais significativos, € preciso identificar as
competéncias necessarias a atividade e ao desenvolvimento em ambito individual e
organizacional. Com isso, o conhecimento empresarial foi transformado em patriménio
estratégico, uma vez que as empresas sao consideradas organismos vivos em que
ocorrem constantes mudancgas. Assim, é preciso lidar com os ambientes interno e
externo a fim de que as organizagbes se mantenham vivas e possam tomar decisdes

rapidas.
3.2 SENTIDOS ATRIBUIDOS A NOCAO DE COMPETENCIA

Varios sado os sentidos atribuidos a nocdo de competéncia. No dicionario,
competéncia significa “qualidade de quem é capaz de apreciar e resolver algum
assunto, fazer determinada coisa; capacidade, habilidade, aptiddao”. (HOLANDA,
1997). A expresséo “competéncia” tem significado de poder ou autoridade, sendo
muito utilizada na linguagem juridica. (FRANCA, 1998). J&4 o senso comum trata
competéncia como a capacidade de se fazer algo, obtendo-se um resultado esperado.
O termo competéncia, derivado do latim competentia, significa corresponder a, ser
capaz, pertencer ou ser proprio. Franga (1998) define competéncia como um conjunto
integrado de valores, conhecimento, compreensao, habilidades, valores, atitudes e
interesses.

Nos primoérdios da Teoria Administrativa, competéncia era uma lista de
habilidades necessarias ao desempenho eficiente das tarefas de um cargo.
Contemporaneamente, no ambiente organizacional, competéncia é definida como um
conjunto de conhecimentos e habilidades relacionados a uma pessoa ou fungao,
resultado de comportamentos capazes de adicionar valor ao trabalho. (ISAMBERT-
JAMATI, 1997). Autores americanos se referem ao termo competence como
caracteristicas que envolvem diversos atributos comportamentais para alcangar
excelentes resultados. (FRANCA, 1998). Perrenoud (2000) atribui ao termo
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competéncia a faculdade de mobilizar um conjunto de recursos cognitivos, como
saberes, capacidades e informagdes, com vistas a solucionar com pertinéncia e
eficacia diversas situacdes que possam ser apresentadas a um individuo.

Zafirian (2001), por sua vez, afirma que a competéncia é a inteligéncia pratica
para a solugao de determinadas situa¢des cuja resolugao se apoia nos conhecimentos
adquiridos; quanto mais complexa € a situagao, maior € a forga da inteligéncia pratica.
Ja Boterf (1995) traduz a competéncia como sendo um saber agir que é reconhecido
pelos outros; implica em saber mobilizar, integrar e transferir conhecimentos, recursos
e habilidades em um contexto profissional determinado.

Como pode ser observado nas consideragdes acima, o termo competéncia esta
associado a verbos como saber, agir, mobilizar e outros. Atualmente, com as
mudangas ocorridas no mundo do trabalho, ha autores (como os anteriormente
mencionados) que consideram necessario que o individuo agregue valor econémico
as organizagoes, e isso se da a partir da mobilizagdo de saberes. Em outras palavras,
€ preciso que o individuo tenha competéncia, agregando, assim, ndo somente valor
econdmico a empresa a qual trabalha, mas também valor social, o que engloba a
forma como interage com os demais e com o meio ambiente. Mas de que forma o

individuo desenvolve suas competéncias?

3.3 DESENVOLVIMENTO DE COMPETENCIAS

O conceito de competéncia individual esta intimamente ligado a aprendizagem
do individuo. Em um ambito organizacional, Dutra (2007) ressalta que quando as
pessoas trabalham lado a lado em uma organizagédo, ha um processo continuo de
troca. A organizagao transfere seu patriménio aos individuos e estes, por meio do
desenvolvimento de suas capacidades, transferem a organizag¢ao seu aprendizado. O
desenvolvimento de competéncias ocorre por meio da aprendizagem, seja ela natural
ou induzida, envolvendo a aquisicdo de conhecimentos, habilidades e atitudes.

A nocédo de aprendizagem tem sido examinada a partir de uma perspectiva
vinculada a administragdo. Ha um conjunto de autores que discutem o conceito sob
esse viés. Pozo (2002) considera a aprendizagem o meio pelo qual o individuo
desenvolve suas competéncias. Abbad e Borges-Andrade (2004) conceituam a

aprendizagem como o processo de mudanga de comportamento do individuo nao
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resultante apenas da sua maturagao, mas também da interacdo com o meio em que
esta inserido. Swieringa e Wierdsma (1995) indicam que a mudanga de atitude esta
intimamente ligada ao resultado da aprendizagem. Logo, se houve mudanga de
atitude frente ao trabalho e a organizagao, pode-se afirmar que houve aprendizagem
individual.

Ha um tipo de aprendizagem que ocorre a todo instante. E informal e se
manifesta de diversas formas: por tentativa e erro, por imitacéo, pela busca de ajuda
com outros profissionais, pela observacdo. Ocorre em espacos nao educacionais. A
aprendizagem formal necessita de uma estruturagao, tem por objetivo aperfeigoar a
aquisicao, retengao e transferéncia de conhecimentos, habilidades e atitudes. Essas
acdes sao conhecidas comumente como treinamentos e acontecem em espagos
educacionais. No entanto, os treinamentos sdo apenas uma das formas de
aprendizagem induzida que compdem a abordagem de aprendizagem continua, cada
vez mais adotada pelas organizagbes para dar respostas as necessidades de
transformacao. (SWIERINGA; WIERDSMA, 1995).

As acdes de desenvolvimento de competéncias, ou seja, a aprendizagem que
contribui para o desenvolvimento das competéncias, segundo Dutra (2007, p. 67),

também podem ser classificadas conforme sua natureza:

Acdes de desenvolvimento formais: estruturadas através de conteudos
programaticos especificos, envolvem metodologias didaticas, instrutores ou
orientadores, material bibliografico e uma agenda de trabalho ou aulas.
Exemplos: cursos, ciclo de palestras, seminarios, programas de cultura
compartilhada e orientacgéo.

Acdes de desenvolvimento ndo formais: estruturadas através de atuagdes no
préprio trabalho ou de situagdes ligadas a atuagéo profissional. Podem ser
concebidas de diferentes formas, mas sempre envolvem o profissional a ser
desenvolvido. Exemplos: participagdo ou coordenagdo em projetos
interdepartamentais ou interinstitucionais, trabalhos filantropicos, visitas,
estagios e etc.

Dutra (2007) ressalta que quanto mais complexas sdo as atribuigcdes e
responsabilidades, maior é a énfase que deve ser dada as ag¢des de desenvolvimento
nao formais, visto que a complexidade exige maior vivéncia e experiéncia das
pessoas.

As mudancgas corridas no mundo do trabalho ocasionaram alteragbes nas

relagdes sociais, que consequentemente exigem da Educagao outro olhar para o

ensinar e o aprender.
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3.4 COMPETENCIAS DOCENTES

Conforme citado anteriormente, as mudangas ocorridas no processo de
producao no final do século XX acarretaram em alteragcdes nas relagdes sociais que,
por sua vez, trouxeram novas demandas a educacio, sendo necessaria uma nova
forma de ensinar. Essa percepgao € unanime entre os pesquisadores e profissionais
da educacéao. Para a efetividade desse novo processo pedagogico, € preciso traduzi-
lo e promover as articulagbes necessarias para que haja uma construgéo coletiva de
alternativas que coloquem a educacao a servico do desenvolvimento de relacbes
verdadeiramente democraticas. (KUENZER, 1998)

Ao professor cabe criar alternativas para que os alunos tenham a possibilidade
de conhecer o meio que os cercam. Se 0 mundo organizacional exige competéncias,
urge que o professor procure o equilibrio entre a teoria e a pratica, proporcionando
aos alunos ndo somente conhecer, mas compreender o mundo e agir sobre ele.
Conforme Perrenoud (2000, p. 15), competéncia é a “capacidade de mobilizar
diversos recursos cognitivos para enfrentar um tipo de situacao”.

Perrenoud (2001) afirma que para ensinar € necessario fazer com que aquilo
que esta sendo proposto tenha significado para o aluno. Ao professor cabe ensinar de
forma que os alunos compreendam os motivos pelos quais aquilo € importante, de
modo que percebam sentidos no que estdo aprendendo. Nao ha férmulas para se
ensinar no modelo por competéncias, mas é fundamental ter uma visao critica e
contextualizada em relagcdo aos conteudos propostos. Perrenoud (2001, p. 166)

aponta

A necessidade das praticas reflexivas por parte do professor a fim de que
este possa propiciar o desenvolvimento das competéncias dos seus alunos.
[...] Pode ser uma forma de oferecer a eles uma oportunidade mais ampla, e
ao mesmo tempo, mais direcionada a questbes essenciais que permitem o
desenvolvimento das competéncias.

Nessa mesma perspectiva, Helmer (2012, p. 71), apreciando estudos de
Zabala, apresenta reflexdes importantes sobre a pratica do professor em sala de aula.

Na perspectiva do autor, o professor deve:

a) transformar o “aprender” o conteudo em propdsito de ensino;
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b) refletir sobre sua disciplina ndo a partir dela mesma, mas a partir da
perspectiva do estudante;
c) ampliar os conhecimentos que tém sobre a aprendizagem e sobre o modo

como os alunos aprendem.

Complementando, Helmer (2012, p. 73) reforca que “diante das novas
demandas formativas, o novo paradigma proposto valoriza o processo de
aprendizagem, considerando a busca de informagdes, a experiéncia do aluno, a
descoberta de novos significados e mudangas de atitudes e comportamentos”.
Ressalta, também, que o professor deixou de ser a unica fonte de informagao
acessivel aos alunos. Por meio das tecnologias, ha a possibilidade de os alunos
buscarem conhecimentos além da sala de aula, produzindo uma nova concepcéao de
educacéo. Entretanto, para que isso seja possivel, € necessario estabelecer uma nova
relagao entre o aluno e o conhecimento, para que as necessidades de aprendizagem
sejam atendidas, possibilitando formacao académica e profissional significativas.

Reforgando a ideia de educar nesse “novo” mundo do trabalho, Yamamoto
(2013) afirma que o processo “requer do educador um conjunto de competéncias cada
vez mais complexas, que o torne capaz de articular conhecimentos, habilidades,
atitudes e valores para a resolugcao de problemas em um determinado campo de
atuacao”.

Ainda sobre a atuacgao do professor na EP, Schon (2000, p. 133) afirma que

A criagao de um ensino pratico demanda tipos de pesquisa que sdo novos a
maioria das escolas profissionais: pesquisa sobre reflexdo na acgao
caracteristicas de profissionais competentes, especialmente em zonas
indeterminadas da pratica e pesquisa sobre a instrugcao e a aprendizagem no
fazer. Se ndo procederem assim, sera dificil para as escolas determinar como
suas concepgdes anteriores de conhecimento profissional e ensino estédo
colocadas em relagédo as competéncias que sao centrais a pratica e ao ensino
pratico.

Sobre as competéncias do docente da EP, Rehen (2005 apud YAMAMOTO,

2013, p. 42) apresenta as competéncias requeridas ao professor na atualidade:

- Competéncias identificadas com a mediagcdo da aprendizagem: agrupam
capacidades relativas a gestdo da progressao das aprendizagens nos alunos;
organizagéo dos programas, conteudos, dispositivos didaticos; comunicagao,
conhecimento e observagdo de dificuldades de aprendizagem e sua
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mediagao; avaliagdo positiva e libertadora; diferenciagdo do ensino;
envolvimento real dos aprendizes; escolhas de Atividades; exploragdo de
recursos eficazes; criagdo de clima propicio para aprender; promogao dos
educandos na conquista da autonomia de aprender a aprender.

- Competéncias ligadas as disciplinas ensinadas: exigem capacidades para
apropriagdo de saberes eruditos que envolvem toda disciplina; integragéo
desses saberes eruditos a saberes ensinaveis, a partir da vivéncia e de
saberes ja presentes dos alunos; planejamento dos conteludos a serem
ensinados através da interdisciplinaridade; conhecimento aprofundado de
programas exigidos pelo setor produtivo e pela sociedade, relacionados com
a formacéo técnica pretendida.

- Competéncias exigidas em relagédo a sociedade, aos processos produtivos
e ao mercado de trabalho: agrupam capacidades de saber fazer o que ensina;
identificar demandas das sociedades aos técnicos; conhecer os processos
de producéo relativos a formacéao técnica do curso que leciona; saber formar
profissionais éticos, que saibam produzir em equipe; identificar e conhecer os
sistemas educativo, produtivo e social; perceber mudancgas tecnoldgicas,
sociais, econdmicas que impactam na formagao dos aprendizes, e promover
continuamente os ajustes necessarios.

- Competéncias relacionadas com o papel social da escola de Educacao
Profissional inserida numa sociedade democratica: englobam capacidades
de participar da formulagdo e execugdo do projeto politico pedagdgico da
escola técnica; participar da elaboragdo do curriculo para formagao
profissional e cidada; compreender a formagéo do aluno de modo integrado;
saber exercer a lideranga educacional.

- Competéncias inerentes a pessoa do professor: reunem as capacidades de
saber ser e saber tornar-se professor reflexivo sobre sua propria agao
docente e sua conduta profissional, os valores que professa e pratica, sua
ética profissional, seu aperfeicoamento continuado como professor que forma
profissionais.

Como se pode perceber, muitas sao as competéncias exigidas dos docentes
para ensinar no novo contexto em que a educacéao esta inserida. Nessa perspectiva,
Perrenoud (2000, p. 14) questiona sobre o ensinar e o aprender, analisando que o
oficio ndo é imutavel. As transformagdes do ensinar passam principalmente pela
emergéncia de novas competéncias (ligadas, por exemplo, ao trabalho com outros
profissionais) ou pela acentuagdo de competéncias reconhecidas, por exemplo, para
enfrentar a crescente heterogeneidade dos estudantes e as modificagdes curriculares
que vém ocorrendo no sistema escolar. Essas situagdes tém produzido mudancgas nas
praticas pedagogicas e no modo de concebé-las.

Na area da Educacdo, um dos autores mais referenciados quanto as
competéncias para ensinar é Perrenoud (2000). No livro Dez Novas Competéncias
Para Ensinar (PERRENOUD, 2000), o educador constréi um grupo de 10 familias de
competéncias, detalhando, para cada grupo, competéncias mais especificas. O

Quadro 4 apresenta as 10 familias propostas pelo autor.
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Quadro 4 - As dez novas competéncias para ensinar

(Continua)

Competéncias de
Referéncia

Competéncias mais especificas a trabalhar em formagao
continuada (Exemplos)

1. Organizar e dirigir
situagdes de
aprendizagem

Conhecer, para determinada disciplina, os conteudos a serem ensinados
e sua tradugao em objetivos de aprendizagem: nos estagios de
planejamento didatico, da analise posterior e da avaliagao;

Trabalhar a partir das representagdes dos alunos: considerando o
conhecimento do aluno, colocando-se no lugar do aprendiz, utilizando
uma competéncia didatica para dialogar com ele e fazer com que suas
concepgdes se aproximem dos conhecimentos cientificos;

Trabalhar a partir dos erros e dos obstaculos a aprendizagem: usando de
uma situacao-problema para transposigao didatica, considerando o erro,
como ferramenta para o ensino;

Construir e planejar dispositivos e sequéncias didaticas;

Envolver os alunos em atividades de pesquisa, em projetos de
conhecimento

2. Administrar a
progressao das
aprendizagens

Conceber e administrar situagdes-problema ajustadas ao nivel e as
possibilidades dos alunos: em torno da resolugdo de um obstaculo pela
classe, propiciando reflexbes, desafios, intelectuais, conflitos
sociocognitivos;

Adquirir uma visao longitudinal dos objetivos do ensino: dominar a
formacao do ciclo de aprendizagem, as fases do conhecimento e do
desenvolvimento intelectual da crianga e do adolescente, e ter sentimento
de responsabilidade pleno do conjunto da formacéo do ensino
fundamental;

Estabelecer lagcos com as teorias subjacentes as atividades de
aprendizagens;

Observar e avaliar os alunos em situagdes de aprendizagens;

Fazer balangos periodicos de competéncias e tomar decisées de
progressao;

Rumar a ciclos de aprendizagem: interagir com grupos de alunos e
dispositivos de ensino-aprendizagem

3. Conceber e fazer
evoluir os dispositivos
de diferenciagao

Administrar a heterogeneidade no ambito de uma turma, com o propdsito
de grupos de necessidades, de projetos e ndao de homogeneidade;

Abrir, ampliar a gestao de classe para um espago mais vasto, organizar
para facilitar a cooperacéao e a geracao de grupos multiidades;

Fornecer apoio integrado, trabalhar com alunos portadores de grandes
dificuldades, sem, todavia, transformar-se em um psicoterapeuta;

Desenvolver a cooperagao entre os alunos e certas formas simples de
ensino mutuo, provocando aprendizagens por meio de agdes coletivas,
criando uma cultura de cooperagao via atitudes e reflexao sobre a
experiéncia

(Conclusao)

Competéncias de
Referéncia

Competéncias mais especificas a trabalhar em formagao
continuada (Exemplos)

4. Envolver os alunos
em sua aprendizagem e
em seu trabalho

Suscitar o desejo de aprender, explicitar a relagdo com o saber, o sentido
do trabalho escolar e desenvolver na crianga a capacidade de
autoavaliagdo. Ter em mente o que é ensinar, reforgar a decisao de
aprender, estimular o desejo de saber, instituindo um conselho de alunos
€ negociar regras e contratos;

Oferecer atividades opcionais de formacao, a la carte;
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Favorecer a definicdo de um projeto pessoal do aluno, valorizando-o e
incitando-o a realizar projetos pessoais, sem tornar isso um pré-requisito.

5. Trabalhar em equipe

Elaborar um projeto de equipe, representacbes comuns;
Dirigir um grupo de trabalho, conduzir reuniées;
Formar e renovar uma equipe pedagdgica;

Enfrentar e analisar, em conjunto, situagdes complexas, praticas e
problemas profissionais;

Administrar crises ou conflitos interpessoais.

6. Participar da
administragao da escola

Elaborar, negociar um projeto da instituicao;
Administrar os recursos da escola;

Coordenar, dirigir uma escola com todos 0s seus parceiros (servigos para
escolares, bairro, associagdes de pais, professores de linguas e cultura
de origem);

Organizar e fazer evoluir, no &mbito da escola, a participagdo dos alunos.

7. Informar e envolver
0s pais

Dirigir reunides de informacao e de debate;
Fazer entrevistas;
Envolver os pais na construgdo dos saberes.

8. Utilizar novas
tecnologias

Discutir a questéao da informatica na escola;
Utilizar editores de texto;

Explorar as potencialidades didaticas dos programas em relagao aos
objetivos do ensino;

Comunicar-se a distancia por meio da telematica;
Utilizar as ferramentas multimidia no ensino.

9. Enfrentar os deveres
e os dilemas éticos da
profissdo

Prevenir a violéncia na escola e fora dela;
Lutar contra preconceitos e discriminagdes sexuais, étnicas e sociais;

Participar da criagdo de regras de vida comum referentes a disciplina na
escola, as sangdes e a apreciagado da conduta;

Analisar a relagéo pedagdgica, a autoridade, a comunicagao em aula;

Desenvolver o senso de responsabilidade, solidariedade e sentimento de
justica.

10. Administrar sua
propria formagao
continua

Saber explicitar as proprias praticas;
Estabelecer seu préprio balango de competéncia e seu programa pessoal
de formagao continua;

Negociar um projeto de formagdo comum com os colegas (equipe,
escola, rede);

Envolver-se em tarefas em escala de uma ordem de ensino ou do
sistema educativo;

Acolher a formacgao dos colegas e participar dela;
Ser agente do sistema de formagéo continua.

Fonte: Perrenoud (2000, p. 20)

A partir disso, cabe indagar: quais sdo as competéncias necessarias para o

exercicio da docéncia? Muitos sdo os autores que tém se dedicado a discutir essa

questao. Nassif e Torres (2010), no artigo “Competéncia de docentes”, fazem uma
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revisdo de literatura sobre o tema das competéncias docentes no contexto da

Educacgao. O Quadro 5 apresenta uma sintese desse trabalho:

Quadro 5 - Referéncias sobre as competéncias dos docentes

(Continua)
Autores/Anos Ideias sobre Competéncias
Buscar constantemente conhecimentos, savoir-faire e postura;
Altet (2001) acoes e atitudes para o exercicio da profissdo; saber analisar,

saber refletir e saber justificar

Baillauquées (2001)

Ser reflexivo, capaz de avaliar e autoavaliar; atitude critica e de
tomada de decisao; aprender sempre

Bélair (2001)

Ter como eixo de suas agdes o0 aprendizado para colaborar na
transformacgao do aluno

Castanho (2000)

Buscar agao interdisciplinar para estimular a criticidade e integrar
ensino e pesquisa

Charlier (2001)

Priorizar trés elementos indissociaveis: projetos-atos-
competéncias; saberes, representacgoes, teorias pessoais e
esquemas de agao mobilizados para resolver problemas.

D’Ambrésio (1995)

Ser visionario sem perder o contexto em que esta inserido

De Sordi (2000)

Construir condigdes favoraveis para que a aprendizagem aconteca

Faingold (2001)

Estar pronto para tratar a informacgao durante acao que lhe permita
improvisar respostas a diferentes imprevistos.

Freire (1997)

Ter método, pesquisa, ética e criatividade; ser aberto a produgao
do conhecimento; ter bom senso, humildade, apreender a
realidade, ter alegria e esperanca.

Hass (1998)

Preparar os alunos contra os perigos da fragmentagao; construir
uma identidade mais integrada; ser tedrico-pratico; responder as
questdes pessoais e sociais.

Kincheloe (1997)

O saber, o saber fazer, o saber ser e o saber conviver;
questionamentos, interpretacoes e flexibilidade intelectual.

Kullok (1998)

Recuperar o entusiasmo, uma série de atitudes, crenca, valores e
habilidades que se perderam ao longo do tempo e que constituem
a esséncia do educador.

Masetto (2001)

Passar de professor “ensinante” para professor “que esta com” o
aluno, para que ele possa aprender.

(Concluséao)

Autores/Anos

Ideias sobre Competéncias

Moraes (1997)

Incorporar a criatividade e a comunicagao para interpretar a
realidade; flexibilidade para acompanhar as mudancgas; promover
um ensino de qualidade para o saber fazer, para o saber pensar,
para o saber ser, criando a mentalidade do aprender a aprender.
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Niskier (1998)

Ser um homem do saber, um artista, e ndo um tecnocrata

Paquay (2001) e Wagner
(1988)

Ser, antes de tudo, uma pessoa em evolugdo e em busca de um
“tornar-se” uma pessoa em relagéo ao outro.

Perrenoud (2000)

Organizar e dirigir situacdes de aprendizagem; administrar suas
progressoes; conceber e fazer evoluir os dispositivos de
diferenciagao; envolver alunos; trabalhar em equipe; utilizar novas
tecnologias; enfrentar deveres e dilemas éticos; administrar a
prépria formacgao.

Pimentel e Kullok (1998)

Questionador, flexivel a mudancga, inventor, ter facilidade para
modificar, sentir, participar, arriscar, inovar.

Scoz (1996)

Auxiliar a descobrir e a se apropriar dos conhecimentos
necessarios para uma agao consciente no mundo; ter visdo
interdisciplinar.

Shore Freire (1986)

Ter humildade; reaprender o que acha que ja sabe; desenvolver o
senso critico.

Thurler (2002)

Traduzir os objetivos em dispositivos de aprendizagem; observar a
progressao do aluno; ter flexibilidade; dosar os desafios em fungéo
das competéncias individuais; dominar recursos; assumir os
resultados.

Tramontin (1998)

Ser corresponsavel e cumplice da IES sobre resultados finais; ter
carater e dignidade.

Vasconcelos (1996)

Transmissor de conhecimento, saber ensinar; ser critico; bom
pesquisador; capacitado a produzir e a abrir-se ao novo e induzir
seu aluno a criar.

Fonte: Nassif e Torres (2010).

O quadro acima demonstra que diferentes autores possuem nog¢des parecidas

sobre competéncias. Pode-se verificar que os saberes (saber fazer, agir e ser) que

constituem o que se chama de competéncias sdo apresentados por todos, porém ha

autores que focam seus estudos em apenas um saber, enquanto outros abarcam

todos os saberes. Independente do enfoque do autor, esta claro que n&do ha

divergéncias quando se trata sobre o que é necessario “ter” para exercer a docéncia.

E notdrio que para o exercicio da docéncia é fundamental, além de ter conhecimentos

técnicos adquiridos na formagao de origem (conhecimento técnico), saber transformar

esse conhecimento em pratica na sala de aula (habilidades), dando sentido ao que se

faz. Também é preciso saber ser (atitude), refletir sobre as praticas, abrir-se ao novo,

utilizar as tecnologias que surgem, compartilhar, ser criativo, entusiasta, etc.
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3.5 SABERES DOCENTES

Autores como Tardif (2014), Gauthier et al. (1998) e Pimenta (2000) articulam
a discussido sobre competéncias docentes ao tema dos saberes docentes. Tardif

afirma que

0s saberes ndo podem ser separados das demais dimensdes do ensino e
nem do trabalho realizado diariamente pelos professores. [...] o saber
profissional, no sentido mais amplo, no estudo da profissdo docente, nao
[pode ser tratado] como uma categoria autbnoma, separada de outras
realidades sociais. (TARDIF, 2014, p. 10).

Ao indicar que o saber profissional na docéncia precisa ser pensado em um

contexto mais amplo, Tardif considera que

[...] o ‘saber’ & sempre o saber de alguém que trabalha alguma coisa no intuito
de realizar um objetivo qualquer. Além disso, o saber nao é uma coisa que
flutua no espaco: o saber dos professores € o saber deles e esta relacionado
com a pessoa e a identidade deles, com sua experiéncia de vida e com sua
histéria profissional, com suas relagdes com os alunos e com outros atores
na escola [...]. (TARDIF, 2014, p. 11).

O primeiro argumento a que o autor se refere é partilhado por todos os
professores que possuem uma formagdo comum. Devido a estrutura coletiva de
trabalho cotidiano, o saber estaria sujeito a condicionamentos (matrizes e grades
curriculares, projetos politico-pedagogicos de cada escola, etc.). O segundo ponto
indicado pelo autor diz respeito ao fato de que o saber profissional do professor é
produzido socialmente e resulta da negociacdo entre universidade, administragao
escolar, sindicato, associagdes profissionais, grupos cientificos, ministério da
educacgao, entre outros. A terceira questdo considera que o saber ndo € uma
substancia ou um conteudo fechado em si mesmo, de modo que o ato de ensinar é
uma pratica social que se manifesta na relagao entre professor e alunos. O quarto
argumento determina que as praticas pedagdgicas, que dizem respeito ao saber-
ensinar, evoluem com o tempo e com as mudangas sociais, o que significa dizer que
0 que antes era util e bom, hoje pode nao fazer qualquer sentido. O quinto e ultimo
argumento abordado pelo autor afirma que o saber dos professores n&o € um conjunto
cognitivo definitivo, mas um processo construido ao longo de uma carreira

profissional, sendo que o professor aprende progressivamente a dominar seu
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ambiente de trabalho e, ao mesmo tempo, a ensinar a partir do exercicio de seu
préprio trabalho (“consciéncia pratica”).

Na interpretacdo de Tardif (2014), o saber profissional dos docentes € plural
e heterogéneo, porque envolve, no proprio exercicio da docéncia, conhecimentos e
um saber-fazer bastante diversos, provenientes de fontes variadas e,
provavelmente, de diferente natureza. Assim, pode-se afirmar que o autor atribui ao
termo “saber” o sentido de competéncias, habilidades, conhecimentos e saber-fazer.

Todavia, de que forma os saberes dos professores sao adquiridos? Como se
da a mobilizagcdo desses saberes docentes? Serdo somente de carater cognitivo?
Podem os saberes ser adquiridos mediante a experiéncia profissional? Essas
questdes sao relevantes para a discussao sobre a docéncia. Sendo o saber docente
composto por varios outros saberes provenientes de diferentes fontes e diariamente
vivenciados pelos professores, Tardif (2014) destaca 4 tipos de saberes diferentes
necessarios a profissao docente. S&o eles: o saber curricular; o saber disciplinar; o
saber da formacao profissional; o saber experiencial. Esses tipos serdao abordados a
sequir.

Gauthier et al. (1998, p. 28) também destacam a pluralidade do saber docente,
concebendo a existéncia de um reservatério no qual o professor se “abastece para
responder as exigéncias especificas de sua situagao concreta de ensino”. Os autores
apresentam uma classificagao para os saberes de forma semelhante a apresentada
por Tardif (2014). Entretanto, agregam elementos relevantes referentes aos saberes
especificos da acdo docente, que sao classificados por eles como: saberes
disciplinares, saberes experienciais, saberes das ciéncias da educacao, saberes da
tradicao pedagogica e saberes da agao pedagdgica. A seguir, no Quadro 6, apresento
os saberes que compdem o reservatorio dos saberes do professor, de acordo com o
concebido por Gauthier et al. (1998, p. 28).

Quadro 6 - O reservatorio dos saberes segundo Gauthier et al.
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SABERES
. . L Das ciéncias Da tradicao Da acgéo
Disciplinares | Curriculares Experienciais ~ - ;.
da educacao pedagégica pedagégica
A matéria O programa Definir o O uso O repertorio de
€scopo conhecimentos do
Ensino ou a

Jurisprudéncia
publica validada

Fonte: Gauthier et al. (1998, p. 29).

De acordo com os autores, os saberes disciplinares sao desenvolvidos por
pesquisadores e cientistas em distintas areas do conhecimento, sdo os saberes
disponiveis na sociedade. Apesar de o professor ndo se envolver no processo de
producao dos saberes disciplinares, deve extrair deles o conhecimento necessario
para ensinar, visto que nao se pode ensinar algo sem dominar seu conteudo.

No que se refere aos saberes curriculares, sao entendidos como os
conhecimentos relativos aos programas escolares. Como nos saberes disciplinares,
o professor ndo exerce influéncia sobre a constituicdo do saber curricular, mas,
evidentemente, precisa conhecer o programa escolar. Sendo esses conhecimentos
produzidos e legitimados socialmente, devem ser transformados em conhecimentos
escolares. Ja os saberes experienciais correspondem aos conhecimentos adquiridos
pelas proprias experiéncias, constituindo-se em um processo individual de
aprendizagem da profissédo, diferentemente dos demais saberes. Os saberes da
ciéncia da Educagao compreendem os saberes produzidos a respeito da escola,
sobre sua organizagao e seu funcionamento. Esses saberes sao adquiridos ao longo

da formacéo profissional do docente. De acordo com Gauthier et al. (1998, p. 31),

Em suma, [o professor] possui um conjunto de saberes a respeito da escola
que é desconhecido pela maioria dos cidaddos comuns e pelos membros das
outras profissdes. E um saber especifico que ndo estd diretamente
relacionado com a agao pedagdgica, mas serve de pano de fundo tanto para
ele quanto para os outros membros de sua categoria, socializados da mesma
maneira. Esse tipo de saber permeia a maneira de o professor existir
profissionalmente.

Com relagéo aos saberes da tradicdo pedagogica, que dizem respeito ao saber
ministrar aulas, emergem das experiéncias, ou seja, das ideias pré-concebidas que

se tem sobre a pratica pedagogica, que marcam a cada um enquanto aluno. Tende-

se a utilizar essas praticas como modelo, ainda que possam apresentar fraquezas e
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erros. Essa pratica é adaptada e modificada pelo saber experiencial. Os saberes da
acao pedagogica, por sua vez, sao os saberes experienciais dos professores a partir
do momento em que se tornam publicos e sao testados por meio de pesquisas, tendo
como cenario a sala de aula. Esse saber parte da relacdo entre todos os demais
saberes e fica privado a ele mesmo, guardado como uma jurisprudéncia particular. E
feito de macetes de podem ou ndo funcionar, mas que somente sao legitimados
quando testados em sala de aula, constituindo a identidade do professor.

Em sua tese, Helmer (2012) discute que aprender a ensinar € um processo
evolutivo com fases distintas. O ponto de partida é a experiéncia adquirida enquanto
aluno (quer seja durante as etapas de escolarizagdo, quer seja nos cursos de
preparagao inicial para docéncia), prosseguindo com as experiéncias vividas como
professor. Dessa forma, esse processo € caracterizado pela pluralidade,

heterogeneidade e contextualizagdo.

[as atividades docentes] decorrem de diversas fontes, ndo formando um
repertério Unico, mas sendo acessadas conforme as situagdes educativas
enfrentadas, o que determina conhecimentos e competéncias diversificados,
mas integrados ao longo da docéncia. Por estarem ligados ao modo proprio
de cada professor construir sua docéncia de acordo com sua trajetéria
pessoal e profissional, sdo personalizadas e situadas. Nesse sentido, a
atividade docente é idiossincratica, isto é, cada professor deixa sua marca,
mas esta depende também do espaco pedagdgico no qual atua. Os saberes
profissionais ndo sao genéricos, sendo acionados para situacdes educativas
concretas e contextualizadas.

Da mesma forma, Tardif (2014, p. 31) afirma que, “antes de tudo, o professor &
alguém que sabe alguma coisa e sua fungdo consiste em transmitir esse saber aos
outros”. Mas o que os professores sabem exatamente? Que saber é esse? Sao eles
apenas “transmissores” de saberes produzidos por outros grupos? Produzem eles um
ou mais saberes no ambito de sua profissdao? Qual € o seu papel na definicdo e na
selecao dos saberes transmitidos pela instituicdo escolar? Qual a sua fungdo na
producao dos saberes pedagdgicos? As chamadas ciéncias da educagao, elaboradas
por pesquisadores e formadores universitarios, ou os saberes e as doutrinas
pedagdgicas, elaborados por idedlogos da educagao, constituiriam todo o saber do
professor?

Convergindo com as ideias de Tardif, Cunha (1995) oferece elementos

importantes para a reflexao, ao afirmar que para que se possam compreender 0s
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fendmenos sociais que cercam o professor, € necessario estudar o seu cotidiano, de

maneira contextualizada. Assim,

O professor ja nasce inserido em seu cotidiano. A Vida diaria ndo esta fora
da historia, mas, ao contrario, estd no centro do acontecer histérico. Como
todo individuo, o professor é simultaneamente um ser particular e um ser
genérico. Isto significa dizer que quase toda a sua atividade tem caractere
genérico, embora seus motivos sejam particulares. No seu cotidiano ele
trabalha com estas duas forgas: as que vem da generalizagdo da sua funcao
e as que partem dele enquanto individualidade. Nem sempre ambas
caminham no mesmo sentido. Muitas vezes é do conflito entre elas que se
origina a mudanga das atitudes do professor. (CUNHA, 1995, p. 157).

Reiterando a ideia de um saber social, Tardif (2014, p. 14) afirma que o saber

provém da experiéncia dos professores, que é por eles legitimada:

[...] o saber dos professores ndo € um conjunto de conteudos cognitivos
definidos de uma vez por todas, mas um processo em constru¢do ao longo
de uma carreira profissional na qual o professor aprende progressivamente a
dominar o seu ambiente de trabalho, ao mesmo tempo em que se insere nele
e o interioriza por meio de regras de acao que se tornam parte integrante de
sua “consciéncia pratica”.

O autor considera que o “saber” é social por ser uma pratica social cujos
préoprios objetos sdo sociais. No ambito do saber, o professor n&o trabalha somente
um “objeto”, trabalha com sujeitos e em fungdo de um projeto: transformar alunos,
educa-los e instrui-los. Dessa forma, o saber ndo é um conteudo fechado em si
mesmo, mas se manifesta por meio de relagdes complexas entre professor e alunos.
O saber social do professor é partilhado por todo um grupo que possui formagao
comum, atua na mesma instituicdo e esta sujeito a mesma estrutura coletiva de
trabalho, a condicionamentos e recursos comparaveis, como programas de ensino,
matérias a serem ensinadas, regras de estabelecimento, etc. Além disso, um
professor nunca define sozinho, por si mesmo, o proprio saber profissional, pelo
contrario, esse saber é produzido socialmente. (TARDIF, 2014). Além de assinalar os

aspectos acima, o autor ressalta que

O saber dos professores nao é de “foro intimo”, mas um saber sempre ligado
a uma situagdo de trabalho com outros (alunos, colegas, pais), um saber
ancorado numa tarefa complexa (ensinar), situado num espacgo de trabalho
(a sala de aula, a escola), enraizado numa instituicdo e numa sociedade.



52

Com o que até aqui foi apresentado, pode-se concluir que o saber dos
professores esta intimamente ligado as condigdes sociais e histéricas nas quais
exercem sua profissdo. Isso significa que os saberes s&o intrinsecos a pratica escolar
concreta, na qual os professores solucionam os problemas que encontram articulando
os saberes ao contexto laboral, de modo que esse contexto exerce uma agao sobre o
saber. Assim, os saberes particulares dos professores se distinguem dos saberes dos
demais. (GAUTHIER ET AL., 1998).

Josso (2004) considera que aprender pela experiéncia € ser capaz de

solucionar problemas que muitas vezes n&o possuem suporte teorico:

O que faz a experiéncia formadora € uma aprendizagem que articula,
hierarquicamente: saber-fazer e conhecimentos, funcionalidade e
significagao, técnicas e valores num espacgo-tempo que oferece a cada um a
oportunidade de uma presenga para si e para a situagdo, por meio da
mobilizacdo de uma pluralidade de registros. (JOSSO, 2004, p. 39).

E importante salientar que o saber dos professores depende das condi¢cdes em
que seu trabalho se realiza, da personalidade e da experiéncia profissional vivenciada
por eles. Dessa forma, o saber dos professores esta alicercado na relagao constante
entre 0 que eles sdo (emogdes, cognigdo, experiéncia, histéria, etc.) e o que eles
fazem. O que o professor é e 0 que ele faz ao ensinar sdo elementos que ndo podem
ser tratados isoladamente, mas sim como o resultado dindmico das préprias relagdes
inseridas no processo de trabalho escolar. (TARDIF, 2014).

No livro “O Bom professor e sua pratica”, Cunha (1995, p. 39) expressa que “o0
conhecimento do professor é construido no seu cotidiano”, e que ele provém de outros
ambitos, ndo se restringindo ao escolar. A participagdo em outros espagos sociais,
como o religioso, o sindical e o comunitario podem ter maior influéncia no cotidiano do
professor do que a formacéo inicial que recebeu na academia.

Tardif (2014) apresenta 4 saberes distintos: saberes disciplinares, saberes
curriculares, saberes da formacgao profissional e saberes experienciais. A seguir, no
Quadro 7, descrevo, de forma sintética, como o professor se relaciona com esses

saberes na sua pratica pedagogica.

Quadro 7 - Relagao entre o saber e a pratica pedagogica
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Saberes Conceito
Sao os saberes transmitidos pelas instituicdes de ensino nas diferentes areas
L do conhecimento, como Matematica, Historia, etc. Esses saberes de que
Disciplinares

dispdem a sociedade sdo encontrados na forma de disciplinas administradas
pelas instituicées de ensino.

Curriculares

Sao conhecimentos relacionados as instituicdes de ensino, ou seja, sdo
saberes sociais definidos e selecionados pelas instituicbes como modelos de
cultura. Provém de programas e manuais escolares, com objetivos,
conteudos e métodos que os professores devem aprender a aplicar.

Da Formacéo
Profissional

Sao conhecimentos adquiridos por ocasido da formacao inicial ou continuada,
relacionados a técnicas e métodos de ensino. E o “saber-fazer” transmitido
aos professores no decorrer de sua formacgao.

Experienciais

Sao os saberes oriundos da propria pratica da atividade docente. Sao
produzidos por meio de praticas vivenciais experienciadas no meio escolar.
Assim, esses saberes “incorporam-se a experiéncia individual e coletiva sob a
forma de habitus e de habilidades, de saber-fazer e saber-ser”

Fonte: Elaborado pela autora

A acao de “saber ensinar’

Supde um conjunto de saberes e, portanto, um conjunto de competéncias
diferenciadas; deve ser capaz de assimilar uma tradicao pedagdgica que se
manifesta através de habitos, rotinas, truques do oficio; deve possuir uma
competéncia cultural oriunda da cultura comum e dos saberes cotidianos que
partilha com seus alunos; deve ser capaz de argumentar e de defender um
ponto de vista; deve ser capaz de se expressar com uma certa autenticidade,
diante de seus alunos, deve ser capaz de gerir uma sala de aula de maneira
estratégica a fim de atingir objetivos de aprendizagem, conservando sempre
a possibilidade de negociar seu papel; deve ser capaz de identificar
comportamentos e de modifica-los até certo ponto. O “saber-ensinar” refere-
se, portanto, a uma pluralidade de saberes. (TARDIF, 2014, p. 178).

O autor considera que “essa pluralidade de saberes forma, de certo modo, um

reservatorio no qual o professor vai buscar suas certezas, modelo simplificado da

realidade, razbes, argumentos, motivos, para validar seus préprios julgamentos em

fungdo de sua agao [...]. (TARDIF, 2014, p. 210). Esses julgamentos podem ser

instantaneos ou parecer originados de uma intuicdo e nao de um raciocinio.

Assim, se os saberes dos professores possuem certa coeréncia, esta nao é

tedrica nem conceitual, mas pragmatica e biografica; como as diferentes ferramentas

de um artesao, eles estdo em uma mesma caixa, e o artesdo que os adotou ou

adaptou pode precisar deles em seu trabalho.

Antes mesmo de comegar a ensinar oficialmente, os professores ja sabem,

de muitas maneiras, o que é ensino devido a sua histéria escolar anterior, e
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esse saber herdado da experiéncia escolar anterior é tao forte que persiste
através do tempo e a formacéo universitaria ndo consegue transforma-lo nem
muito menos abala-lo. (TARDIF, 2014, p. 20).

Apoiando-se em estudos anteriores realizados por Raymond et al. (1993),
Lessard e Tardif (1996) e Tardif e Lessard (2000), Tardif (2014, p. 18) afirma que “os
saberes dos professores séo plurais, mas também temporais, por serem adquiridos
através de certos processos de aprendizagem e de socializagdo que atravessam sua
histéria de vida e carreira”. O autor argumenta que os fundamentos do saber-ensinar
nao se reduzem a um “sistema cognitivo” que, como um computador, processa as

informacdes a partir de um programa anteriormente definido [...].

Na realidade, os fundamentos do saber-ensinar sdo, a um so6 tempo, existenciais,
sociais e pragmaticos. Sao saberes existenciais porque o professor “n&o pensa
somente com a cabega”’, mas com a “vida’, com o que viveu, com 0 que
acumulou em termos de experiéncia de vida, de lastro de certezas. [...] também
emocional, afetiva, pessoal e interpessoal. [...] € um “sujeito existencial” no
verdadeiro sentido da tradigao fenomenoldgica e hermenéutica, isto €, um “ser-
no-mundo”. [...] a partir dos quais ele compreende e interpreta as novas situa¢des
que o afetam e constroi, por meio de suas préprias agdes, a continuagao de sua
histéria. (TARDIF, 2014, p. 103).

Os saberes docentes sdo também

saberes sociais porque 0s saberes profissionais séo plurais, provém de fontes
sociais diversas (familia, escola, universidade, etc.) e sdo adquiridos em
tempos sociais diferentes: tempo da infancia, da escola, da formacéao
profissional, carreira, porque em certos casos sao legitimados por grupos
sociais [...]. (TARDIF, 2014, p. 104).

Pode-se, pois, dizer que a relagado do professor com seus proprios saberes &
acompanhada de uma relacao social. Além disso, os saberes docentes sao
pragmaticos porque servem de base ao ensino e estao intimamente ligados tanto ao

trabalho quanto a pessoa do trabalhador. Trata-se de saberes ligados ao labor, de

saberes do trabalho, ligados as fungbes dos professores.

[...] trata-se, portanto, de saberes praticos ou operativos e normativos, o que
significa dizer que a sua utilizagdo depende de sua adequacao as fungoes,
aos problemas e as situagbes do trabalho, assim como aos objetivos
educacionais que possuem um valor social. (TARDIF, 2014, p. 105).

O autor considera que essa tripla caracterizagao, a saber, existencial, social e

pragmatica, expressa a dimensao temporal de saberes do professor, saberes esses
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que nao somente sao adquiridos no e com o tempo, mas que também s&o atemporais,
pois sdo abertos, porosos, permeaveis e incorporam, ao longo do processo de
socializacdo e da carreira, experiéncias novas, conhecimentos adquiridos durante o
processo e um saber-fazer remodelado em fungdo das mudancas de pratica e de

situagdes de trabalho.

Compreender os saberes dos professores € compreender, portanto, sua
evolugdo e suas transformagdes e sedimentagdes sucessivas ao longo da
histéria de vida e da carreira, historia e carreira essas que remetem a varias
camadas de socializagao e de recomecos. (TARDIF, 2014, p. 106).

Pimenta (2000, p. 26) complementa a ideia de Tardif, ao considerar que

O futuro profissional ndo pode constituir seu saber fazer senéo a partir de seu
préprio fazer. Nao é sendo sobre essa base que o saber, enquanto
elaboracao tedrica, se constitui. Frequentando os cursos de formacao, os
futuros professores poderdo adquirir saberes sobre educacédo e sobre a
pedagogia, mas ndo estardo aptos a falar em saberes pedagdgicos. Os
saberes sobre a educacdo e sobre a pedagogia ndo geram o0s saberes
pedagégicos. Estes s6 se constituem a partir da pratica, que os confronta e
os reelabora.

Desse modo, para compreender a identidade profissional de um professor é
necessario inseri-lo em um contexto historico, social e de vida. O autor afirma que o
saber profissional possui uma dimenséo identitaria, pois contribui para que o professor

regular assuma um compromisso com a profissdo e aceite todas as suas

consequéncias, inclusive as menos faceis. Assim,

A socializagéo e a carreira dos professores néo sdo somente um desenrolar
de uma série de acontecimentos objetivos. Ao contrario, sua trajetéria social
e profissional ocasiona-lhe custos existenciais (formagédo profissional,
insercdo na profissdo, choque com a realidade, aprendizagem na pratica,
descoberta de seus limites, negociagdo com os outros, etc.) e é gragas aos
Seus recursos pessoais que podem encarar esses custos e assumi-los.
(TARDIF, 2014, p. 107).

Para Tardif (2014), os saberes dos professores apresentam 3 fases,
considerando a aquisicdo de experiéncia docente. Essa temporalidade, ou seja, a
experiéncia docente, alicer¢a os saberes profissionais do professor, desenvolvendo a
competéncia profissional. Cabe ressaltar que os saberes adquiridos em processos

anteriores de socializagcdo com a familia, escola e formacéo inicial, juntamente com

0s saberes experienciais adquiridos no inicio da carreira, que reativam e transformam
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0s saberes anteriores, sao elementos que expressam os saberes profissionais dos
professores.

A primeira fase compreende os trés a cinco primeiros anos de trabalho. “Trata-
se de um rito de passagem da condigao de estudante a de professor’ (TARDIF, 2014,
p. 84), sendo uma fase critica, pois ha um choque entre as no¢des que remetem o
docente a profissdo e a complexa realidade do exercicio da profissdo docente,
pautada pela desilusdo e pelo desencanto. Nessa fase, o professor sente a
necessidade de ser aceito pelo circulo profissional (alunos, colegas, pais de alunos,
etc.) e experimenta diferentes papéis. Essa fase € tdo crucial que muitos iniciantes
abandonam a profissao ou se questionam sobre a escolha que fizeram.

A segunda fase corresponde a iniciagdo no sistema normativo informal e na
hierarquia das posigdes ocupadas na escola. Nessa fase, ha um segundo choque de
realidade para os novos professores, pois na sala de professores o grupo informal de
docentes inicia os novos professores na cultura e no folclore da escola, em termos
nao académicos. Dessa forma, os novatos compreendem estar na parte mais baixa
da hierarquia, sujeita a diversos controles de subgrupos superiores. Nessa fase,
ocorre a estabilizacdo e a consolidacdo do professor, e os outros membros da
instituicdo reconhecem suas capacidades. Além disso, essa fase (até os 7 anos de
profissédo) € caracterizada por uma confianga maior do professor em si mesmo. [...].
Entretanto, € preciso compreender que a estabilizagdo e a consolidagado n&o ocorrem
naturalmente, apenas em fung¢ao do tempo cronolégico decorrido desde o inicio da
carreira, mas em funcdo de acontecimentos constitutivos que marcam a trajetoria
profissional, incluindo as condi¢des de exercicio da profissao.

A terceira fase esta ligada a descoberta dos alunos “reais” pelos professores.
Os alunos nao correspondem a imagem esperada, desejada, a saber, estudiosos,
dependentes, sensiveis a recompensas e puni¢cdes, desejosos de aprender. Por se
tratar de experiéncias adquiridas ao longo da pratica docente, é importante ressaltar
que as fases apresentadas pelo autor sdo cumulativas, ou seja, a cada nova fase o
professor vai acumulando experiéncias, alicercando saberes profissionais e
desenvolvendo habilidades necessarias a docéncia.

Tardif afirma que
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O tempo ndao é somente um meio — no sentido de “meio marinho” ou
“terrestre” — no qual se encontram mergulhados o trabalho, o trabalhador e
seus saberes; também n&o € unicamente um dado objetivo caracterizado, por
exemplo, pela duragcdo administrativa das horas ou dos anos de trabalho. E
também um dado subjetivo, no sentido de que contribui poderosamente para
modelar a identidade do trabalhador. Ao cabo de certo tempo —tempo de vida
profissional, tempo de carreira, — que o eu pessoal vai se transformando
pouco a pouco, em contato com o universo do trabalho, e se torna um Eu
profissional dos professores e sua representacdo do saber ensinar, remete
ao tempo concebido como um processo de aquisicao de um certo dominio do
trabalho e de um certo conhecimento de si mesmo. (TARDIF, 2014, p. 108-
109).

Ao longo das discussdes até aqui empreendidas, busquei explicitar que o saber
do professor advém de varias fontes e de diferentes momentos de sua histéria de vida
pessoal e profissional.

Como espero ter evidenciado, as competéncias e os saberes docentes se
referem a um mesmo tema, sendo essenciais para o exercicio do magistério. Alguns
autores atribuem o nome de saberes, outros de competéncias, mas todos concordam
que para o exercicio da profissdo & preciso que os professores desenvolvam saberes,
Saber Fazer, Saber Agir e Saber Ser, que se referem a conhecimentos, habilidades e
atitudes necessarios ao exercicio de qualquer profisséo.

Como mencionado nos capitulos iniciais da Dissertacao, para o professor da
EP ¢é exigido o Curso de formagao pedagdgica para docentes, em que sao trabalhados
conhecimentos pedagogicos nao abordados no curso de bacharelado. Essa exigéncia
esta expressa na Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional, Lei 9.394 de 20 de
dezembro de 1996, e em Pareceres do Conselho Nacional de Educag&o. A seguir,

abordo brevemente a LDB/96 e alguns Pareceres do Conselho Nacional de Educacgao.

3.6 ASPECTOS LEGAIS DA FORMAGAO DE PROFESSORES - BREVE ANALISE
DA LBD/96 E DE PARECERES DO CONSELHO NACIONAL DE EDUCAGAO

A realidade das escolas técnicas publicas e privadas brasileiras evidencia que
grande parte dos professores que constitui o quadro docente dos cursos técnicos
ofertados ndo possui a formagao pedagdgica formal exigida pela LDB/96. Para melhor
compreender as questdes legais sobre a formacao pedagodgica para docentes na EP,

realizo uma breve analise da LDB/96 (BRASIL, 1996) e também de alguns pareceres
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do Conselho Nacional de Educagao (CNE) que versam sobre a obrigatoriedade do
curso de formacao pedagdgica para docentes.

A Lei 9.394, de 20 de dezembro de 1996, denominada como “Lei Darcy Ribeiro”,
foi sancionada pelo entdo Chefe do Poder Executivo, Sr. Fernando Henrique Cardoso.
Na ocasiao, fazia exatos 35 anos da aprovacgao da primeira LDB/61'°, que foi revogada
pela LDB/71'" que, por sua vez, foi sucedida pela LDB/96.

A nova LDB/96 é considerada um marco para a EP, pois constitui o primeiro
instrumento legal de integragéo entre os diferentes niveis e modalidades da educagao
brasileira, apresentando os fundamentos e as finalidades da Educacao Basica e
Superior, bem como pressupostos da formacado de professores. Dentre outros
aspectos, institui a obrigatoriedade da formac&o pedagdgica para profissionais de
nivel superior que queriam dedicar-se a docéncia na Educacgédo basica. Como
finalidade da educacgao basica, o artigo 22 traz o seguinte texto: “A educagao basica
tem por finalidade desenvolver o educando, assegurar-lhe a formagdo comum
indispensavel para o exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios para progredir no
trabalho e em estudos posteriores”. (BRASIL, 1996).

Cabe ressaltar que, conforme o art. 21°, a educagao basica é composta por:

TITULO V - Dos niveis e das Modalidades de Educacéo e Ensino Capitulo |
— Da composigao dos niveis escolares

Art. 21°. A educagao escolar compde-se de:

| — educacao basica, formada pela educagéo infantil, ensino fundamental e
medio.

Il — Educagéo superior. (BRASIL, 1996).

Conforme o artigo 21° da LBD/96, a educagao brasileira se estrutura em 2
niveis, Educagao Basica e Superior. Dessa forma, a EP é tratada a parte, ndo sendo
contemplada como nivel e nem como modalidade de ensino. O Quadro 8 apresenta
0s niveis e as modalidades da educacao brasileira, enfatizando a EP, foco desta

pesquisa.

Quadro 8 - Niveis e modalidades da Educacao Brasileira

LDB/96

10 Lei n°® 4.024 de 20 de dezembro de 1961, primeira LDB, que sofreu modificacdes pela lei 5.540 de
28 de novembro de 1968, conhecida como a Reforma Universitaria, que fixou normas de organizagao
e funcionamento do ensino superior e sua articulagdo com a escola média, entre outros.

1 Lein® 5.692, de 11 de agosto de 1971.
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TiTULO V- Dos Niveis e Modalidades de Educagio e Ensino

CAPITULO | Da composigao dos niveis escolares:
| educacéao basica
Il educagéao superior

CAPITULO Il Da Educacgao Basica:

Secao | - Das disposigdes gerais

Secao Il - Da Educagéo Infantil

Secéo Il - Do Ensino Fundamental

Secgao IV - Do Ensino Médio

Secgao V - Da Educacgao de Jovens e Adultos

CAPITULO Il Da Educacao Profissional
CAPITULO IV Da Educacéo Superior
CAPITULO V Da Educagéao Especial

Fonte: Elaborado pela autora

Apesar de a EP ndo estar contemplada entre os niveis e modalidades da
Educacao Brasileira, a lei apresenta, no Capitulo lll, intitulado “Da Educacéao
Profissional”, os artigos 39, 40, 41 e 42, que versam sobre a EP. Embora a EP aparecga
de forma desarticulada na lei, o Art. 40 busca expressar o contrario: “a Educacéao
Profissional sera desenvolvida em ‘articulagdo’ com o ensino regular ou por diferentes
estratégias de educagao continuada em instituicdes especializadas ou no ambiente
de trabalho”. (BRASIL, 1996).

Cabe aqui ressaltar o que diz o parecer do CNE/CEB n. 39/2004 — Aplicagao
do Decreto n°® 5.154/2004 na Educacéo Profissional Técnica de nivel médio e no

Ensino Médio:

O Decreto n°® 5.154/2004, por seu turno, define que a Educacao Profissional
Técnica de nivel médio [...] sera desenvolvida de forma articulada com o
Ensino Médio (Cf. Artigo 4°), e que esta articulacdo entre Educacao
Profissional Técnica de nivel médio e o Ensino Médio dar-se-a de forma
integrada, concomitante e subsequente ao Ensino Médio (Cf. incisos I, Il e I
do §1° do artigo 4°). (BRASIL, 2004).

Ainda sobre a articulag&o entre a EP técnica de nivel médio e o Ensino Médio,

o Decreto n® 5.154/2004, no art. 4°, §1°, apresenta formas possiveis para essa

articulagao.

| - integrada, oferecida somente a quem ja tenha concluido o ensino
fundamental, sendo o curso planejado de modo a conduzir o aluno a
habilitacdo profissional técnica de nivel médio, na mesma instituicdo de
ensino, contando com matricula Unica para cada aluno;
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Il - concomitante, oferecida somente a quem ja tenha concluido o ensino
fundamental ou esteja cursando o ensino médio, na qual a
complementaridade entre a educagéo profissional técnica de nivel médio e o
ensino médio pressupde a existéncia de matriculas distintas para cada curso,
podendo ocorrer:

na mesma instituicdo de ensino, aproveitando-se as oportunidades
educacionais disponiveis;

em instituicbes de ensino distintas, aproveitando-se as oportunidades
educacionais disponiveis;

em instituicbes de ensino distintas, mediante convénios de
intercomplementaridade, visando o planejamento e o desenvolvimento de
projetos pedagdgicos unificados;

[ll - subsequente, oferecida somente a quem ja tenha concluido o ensino
meédio. (BRASIL, 2004).

A nova LDB/96, conforme ja trazido, explicita os fundamentos e as finalidades
da formacédo de professores, apresentando, no art. 612, paragrafo unico, os
fundamentos da formacgao docente. O texto deixa claro que se devem criar condicoes

para que os objetivos da educacao basica sejam atingidos:

Art. 61°. Consideram-se profissionais da educacgédo escolar basica os que,
nela estando e, efetivo exercicio e tendo sido formados em cursos
reconhecidos [...]

Paragrafo unico. A formac&o dos profissionais da educagdo, de modo a
atender as especificidades do exercicio de suas atividades, bem como os
objetivos das diferentes etapas e modalidades da educagdo basica, tera
como fundamentos:

| - a presenga de solida formagéo basica, que propicie o conhecimento dos
fundamentos cientificos e sociais de suas competéncias de trabalho;

- a associagao entre teorias e praticas, mediante estagios supervisionados e
capacitagao em servico;

[l - o aproveitamento da formacgao e experiéncias anteriores, em instituicdes
de ensino e em outras atividades. (BRASIL, 1996).

Com relacao a formagao pedagogica para profissionais com titulagdo de nivel

superior que se dedicam a docéncia na EP, a lei dispbde claramente a exigéncia de

cursos de formagao pedagogica no Titulo VI — Dos Profissionais de Educacao:

Art. 63°, inciso Il — programas de formacao pedagodgicas para portadores de
diplomas de educagao superior que queiram dedicar-se a educacéo basica;
Art. 65° - A formagao docente, exceto para a educagao superior, incluira
pratica de ensino de, no minimo, trezentas horas. (BRASIL, 1996).

Ainda em relagao a obrigatoriedade da formagao pedagdgica para professores
bacharéis, o site do Ministério da Educagao e Cultura (MEC), no Portal “seja um

professor”, deixa claro que o professor bacharel sem formagéao pedagogica néo pode

2 Redacao dada pela Lei n° 12.014, de 2009.
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ministrar aulas. Conforme o Portal, “os cursos de bacharelado n&o habilitam o
profissional a lecionar. Sao cursos superiores de graduagao que lhe dao o titulo de
bacharel. Para atuar como docente, o bacharel precisa de curso de complementagcao
pedagogica [...]". (MEC, [20167]).

No que se refere a necessidade de o professor bacharel realizar a formagao
pedagogica para docentes, a resolugdo do CNE/CEB n° 02/97 dispbe sobre
programas especiais de formacado pedagodgica de docentes para as disciplinas do
curriculo do Ensino Fundamental, do Ensino Médio e da EP em Nivel Médio, e resolve

que:

Art. 1° - A formagéo de docentes no nivel superior [...] sera feita em cursos
regulares de licenciatura, em cursos regulares para portadores de diplomas
de educacao superior, e bem assim, em programas especiais de formagao
pedagogica estabelecidos por esta Resolugao.

Art. 2° - O programa especial a que se refere o art. 1° é destinado a portadores
de diploma de nivel superior, em cursos relacionados a habilitagdo pretendida
[...]. Paragrafo unico: A instituicdo que oferecer o programa especial se
encarregara de verificar a compatibilidade entre a formagao do candidato e a
disciplina para a qual pretende habilitar-se. (BRASIL, 1997).

A resolugao mencionada visa a assegurar a formagao docente dos professores

bacharéis. Dispde, em seu art. 3°, o seguinte:

Art. 3° - Visando [a] assegurar um tratamento amplo e a incentivar a
integracdo de conhecimentos e habilidade necessarios a formagdo de
professores, os programas especiais deverdo respeitar uma estruturagédo
curricular articulada nos seguintes nucleos:

a) Nduacleo Contextual, visando aos processos de ensino-aprendizagem
referidos a pratica de escola, considerando tanto as relagdes que se
passam no seu interior, com seus participantes, quanto as suas relacoes,
como instituicdo, com contexto imediato e o contexto geral onde esta
inserida.

b) Nducleo estrutural, abordando conteuddos curriculares, sua organizagéo
sequencial, avaliagcao e integragcdo com outras disciplinas, os métodos
adequados ao desenvolvimento em pauta, bem como sua adequagao ao
processo de ensino-aprendizagem.

c) Nucleo integrador, centrado nos problemas concretos enfrentados pelos
alunos na pratica de ensino, com vistas ao planejamento e reorganizagéo
do trabalho escolar, discutidos a partir de diferentes perspectivas
tedricas, por meio de projetos multidisciplinares, com participagdo
articulada dos professores das varias disciplinas do curso. (BRASIL,
1997).

Conforme versam as leis apresentadas, € necessario que o professor bacharel
sem formagao pedagdgica formal compreenda os processos de ensino-aprendizagem

de forma integrada ao conhecimento técnico adquirido na sua area de formagao no
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curso de bacharelado, uma vez que a LDB/96, no Titulo I, Da Educacgao, Art. 1°, § 2°,
diz que “a educacgao escolar devera vincular-se ao mundo do trabalho e a pratica
social”. (BRASIL, 1996).

Além dos conhecimentos pedagdgicos, a experiéncia profissional do professor
bacharel é fundamental, aproximando o aluno do mundo do trabalho. Nesse sentido,

a Secao IV, Do Ensino Médio, no art. 35°, traz:

Art.35. O ensino médio, etapa final da educagao basica, com duragao minima
de trés anos, terd como finalidades:

[...] ll- a preparagéo basica para o trabalho e a cidadania do educando, para
continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade
a novas condi¢des de ocupacao ou aperfeicoamento posteriores;

[...]

IV — a compreensao dos fundamentos cientificos-tecnolégicos dos processos
produtivos, relacionando a teoria com a pratica, no ensino de cada disciplina.
(BRASIL, 1996).

A nova redacdao da LDB/96 advinda da Lei n° 13.415, de 2017, apresenta
mudangas com relagao a exigéncia da formagao pedagdgica para professores da EP.
Dentre inumeras providéncias, a norma estendeu o “notdrio saber” para o profissional
do magistério do ensino médio. Essa nova possibilidade permite que profissionais de
areas técnicas lecionem em disciplinas afins da sua area de graduacdo sem a
necessidade da formacao formal. O “notorio saber” era previsto no texto original da
Lei 9.394, de 1996, no art. 66, porém atingia somente profissionais que

comprovassem o exercicio do magistério superior:

Art. 66. A preparacgao para o exercicio do magistério superior far-se-a em
nivel de pos-graduagao, prioritariamente em programas de mestrado e
doutorado.

Paragrafo unico. O notério saber, reconhecido por universidades com o curso
de doutorado em éarea afim, podera suprir a exigéncia de titulo académico.
(BRASIL, 1996).

O notdrio saber para o magistério de nivel médio aparece na nova redacao da
LDB/96 pela inclusdo dos incisos IV e V no art. 61, que trata dos profissionais da

educacao basica, conforme citado anteriormente. Esses incisos manifestam:

IV — profissionais com notério saber reconhecidos pelos respectivos sistemas
de ensino, para ministrar conteldos de areas afins a sua formagado ou
experiéncia profissional, atestado por titulagao especifica ou pratica de ensino
em unidades educacionais da rede publica ou privada ou das corporagdes
privadas em que tenham atuado, exclusivamente para atender [...].
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V — profissionais graduados que tenham feito complementagédo pedagdgica

conforme disposto pelo Conselho Nacional de Educacgao.
Em sintese, pode-se afirmar que diante das mudancgas ocorridas na legislagao
vigente, os profissionais das areas técnicas se tornam habilitados a lecionar em
disciplinas afins a sua formagao em cursos de qualificagao profissional, mesmo que

isso nédo signifique que estejam “aptos” ao exercicio da profissao docente.
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4 CAMINHOS METODOLOGICOS

Esse estudo procura compreender o professor bacharel que nao possui
formacao pedagdgica formal, mas que é considerado “bem-sucedido” na docéncia da
EP. Para alcangar esse objetivo, realizei uma pesquisa qualitativa com professores. A
pesquisa qualitativa ndo se preocupa em representar numericamente um fenémeno,
mas permite explicar o porqué das coisas. Nesse tipo de estudo, o conhecimento do
pesquisador é limitado, sendo o objetivo produzir informagdes aprofundadas sobre o
assunto em pauta. O alvo sdo os aspectos da realidade que n&o pode ser quantificada.
No caso desta pesquisa, 0 objetivo é conhecer como se dao as relagdes sociais,
averiguando a relagao entre os sujeitos e o mundo real, a fim de interpretar fenémenos
e atribuir-lhes significados. (GERHARDT; SILVEIRA, 2009).

Os participantes da pesquisa sao professores da instituicdo de ensino foco de
minha analise, a saber, uma das unidades pertencentes ao Sistema S. Selecionei um
grupo de 7 docentes para participar da pesquisa. Estes foram convidados a narrar
suas experiéncias como docentes em suas areas de formagao. As narrativas foram
produzidas por meio da técnica de entrevista ndo estruturada, modalidade n&o
dirigida, tendo como fonte norteadora um roteiro de questdes que consta do anexo A
desta dissertacdo. As entrevistas ocorreram de forma individualizada, fora do
ambiente de trabalho. Tive a preocupacao de deixar o entrevistado muito a vontade
para responder. As entrevistas duraram, em meédia, 2h30min cada.

A entrevista, como procedimento de pesquisa, € considerada por Marconi e
Lakatos (2005, p. 200), “como sendo o encontro entre duas pessoas com o intuito de
obter informagdes sobre um determinado assunto de natureza profissional”. Esse
procedimento possui pontos positivos, dentre eles, maior flexibilidade ao entrevistador
para esclarecer as perguntas, que podem ser formuladas de maneira diferente,
garantindo a compreenséo, e oportunidade para que o entrevistador avalie atitudes,
condutas, gestos e reacdes. Nessa abordagem, toda e qualquer manifestacdo do
entrevistado pode ser vista como uma pista relevante na construgcdo e compreensao
de um fendmeno estudado, o que significa que a interpretagdo dos resultados surge
como a totalidade de uma especulagdo que tem como base a percepgao de um
fenébmeno em um contexto. (TRIVINOS, 1987).

Nas entrevistas ndo estruturadas, o entrevistador tem liberdade de questionar,

explorando mais profundamente algum ponto, normalmente usando perguntas
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abertas, como se fosse uma conversa informal. Na modalidade nao dirigida, o
entrevistado tem total liberdade de expressar ideias e sentimentos. Dessa forma, o
entrevistador pode incentivar o entrevistado a falar sobre o assunto pesquisado.
(MARCONI; LAKATUS, 2005).

A entrevista semiestruturada, para Trivifios (1987)

favorece nao s6 a descrigdo dos fendmenos sociais, mas também sua
explicacdo e a compreensao de sua totalidade [...] € necessario lembrar que
os instrumentos de coleta de dados nao sdo outra coisa que a “teoria em

agdo”, que apoia a visao do pesquisador [...]. (TRIVINOS, 1987, p. 152).
Para examinar o material produzido com as entrevistas, utilizei a técnica de
Analise de Conteudo que, conforme Bardin (2011, p. 41), compreende “o tratamento
da informagao contida nas mensagens”, permitindo analisar os “significados” (analise
tematica) ou ainda os “significantes” (analise de procedimentos). Bardin (2011)
argumenta que é passivel de aplicagdo da Analise de Conteudo o que for produzido
de forma oral, escrita, imagética, grafica, musical, comportamental, temporal, etc., ou

seja, o que ¢é linguistico ou nao linguistico e pode portar significagcdes. Desse modo,

qualquer andlise de conteudo visa, ndo o estudo da lingua ou da linguagem,
mas sim a determinagdo mais ou menos parcial do que chamamos as
condi¢cdes de producdo dos textos, que sdo seu objeto. O que tentamos
caracterizar sdo estas condigdes de produgédo e nido os préprios textos. O
conjunto das condi¢gbdes de produgado constitui o campo das determinagées
dos textos. (BARDIN, 2011, p. 44).

Bardin (2011) ressalta que o papel do pesquisador € semelhante ao do
arqueologo, o qual, em vez de analisar mensagens, analisa vestigios. Sendo assim, o
objetivo da analise de conteudo é descobrir as relagdes existentes entre o exterior e
o proprio discurso, possibilitando uma “leitura profunda” da fala do emissor por meio
de técnicas de analise, visando a obter, por procedimentos sistematicos e objetivos
de descricdo do conteudo da mensagem, indicadores (quantitativos ou nao) que
permitam a deducdo logica de conhecimentos relativos as condigdes de
producao/recepgao (variaveis inferidas) das mensagens.

Dessa forma, Bardin (2011) argumenta que

A analise de conteudo é um conjunto de técnicas de analise das
comunicagoes. Nao se trata de um instrumento, mas de um leque de
apetrechos; ou com maior rigor, sera um unico instrumento, mas marcado por
uma grande disparidade de formas e adaptavel a um campo de aplicagédo
muito vasto: as comunicacgdes. (BARDIN, 2011, p. 37).
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Apos a realizacdo das entrevistas, elas foram transcritas. Esse material
possibilitou sistematizar ideias iniciais, fazendo o que Bardin (2011) chama de “pré-
analise”. Para o autor, nessa etapa inicial, deve-se realizar a “leitura flutuante”, que
“consiste em estabelecer contato com os documentos a analisar e em conhecer o
texto deixando-se invadir por impressoées e orientacdes”. (BARDIN, 2011, p. 126).

Finalizada a etapa inicial, seguindo as orientagdes de Bardin, iniciei a segunda
fase de formulacéao tedrica, realizando uma exploracdo do material. Com o material
transcrito, realizei recortes dos paragrafos que me pareceram referenciar questdes
semelhantes, criando o que Bardin nomeia como unidades de registros. A partir delas
e de varias releituras do material, separei o conteudo por temas correlatos e por
recorréncia de palavras ou palavras-chaves. Bardin (2011, p. 133) define codificagéo
como “processo pelo qual os dados brutos sdo transformados sistematicamente e
agregados em unidades que permitem uma descricdo exata das caracteristicas
pertinentes ao conteudo”.

A terceira etapa da concepcdo de Bardin se refere ao tratamento dos
resultados, a interpretacao e inferéncia, que consiste em realizar uma analise critica
dos conteudos latentes no material produzido. A partir dessa analise, faz-se a
categorizagao, que consiste em fornecer uma representacao simplificada dos dados
brutos coletados por meio de “uma operacado de categorias por reagrupamento do
género (analogia), com critérios previamente definidos”. (BARDIN, 2011, p. 146).

Para realizar a analise das entrevistas, inicialmente foi necessario compreender
a trajetoria profissional dos entrevistados, buscando elementos para compreender a
sua iniciagdo na docéncia da EP. A partir dessa problematizagdo, foi possivel

identificar 4 categorias de analises, que podem ser conferidas no Quadro 9:

Quadro 9 - Categoria e subcategoria de analise
CATEGORIAS
O ingresso do bacharel na docéncia
A construcao da identidade docente
Competéncias e saberes necessarios para o exercicio da docéncia na EP
Desenvolvimento de competéncias

Fonte: Elaborado pela autora

Compreender os saberes técnicos necessario ao exercicio da docéncia é

relevante para este estudo, porém entendo que é essencial entender as praticas
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docentes demonstradas como conhecimento pedagodgico. Essas praticas sao
evidenciadas no capitulo seguinte, a partir das analises dos dados.

4.1 PARTICIPANTES DA PESQUISA

Para compor o material empirico da pesquisa, selecionei 7 professores
bacharéis de diferentes areas de conhecimento, todos docentes de cursos técnicos
da empresa do Sistema S investigada. O Quadro 10 indica a formacéo de cada

docente e seu tempo de docéncia.

Quadro 10 - Professores bacharéis participantes da pesquisa

Professor(a) Formacgao Tempo de docéncia
Professor A Administracéo 4 anos
Professor B Administracéo 3 anos
Professor C Contabilidade 17 anos
Professor D Administragao 8 anos
Professor E Recursos Humanos 9 anos
Professor F Engenheira Ambiental 3 anos
Professor G Administracao 5 anos

Fonte: Elaborado pela autora

A composicao do grupo de bacharéis participantes da pesquisa foi efetuada
considerando professores que nao possuiam formagao pedagdgica formal para a
docéncia. Quando da realizagdo da pesquisa, de um total de 128 professores da
instituicdo, 90 ndo possuiam a formagao pedagdgica formal.

A empresa em que os 7 professores selecionados atuam utiliza o ambiente
virtual de aprendizagem Blackboard. A plataforma virtual € o local em que os alunos
acessam todas as informagdes necessarias sobre as disciplinas, como cronogramas
e conteudos programaticos, e onde postam as atividades avaliativas e outros. Nela
ficam disponiveis os materiais didaticos, material de apoio e avisos importantes. A
plataforma também disponibiliza mecanismos de interagdo como féruns de
discussoes, féruns de duvidas e demais ferramentas, além de proporcionar ao aluno
acesso a todas as disciplinas cursadas ao longo do curso. No ambiente virtual, o
professor posta materiais que acredita serem importantes sobre a disciplina, manda
mensagens individuais aos alunos, envia e-mails. Dessa forma, percebe-se que é no

Blackboard que o professor faz a gestao da aula.
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Ao final de cada semestre, é disponibilizada aos alunos uma avaliagao
institucional, que inclui a avaliacdo dos professores. Embora a resposta dos discentes
nao seja obrigatoria, o professor é orientado a ressaltar a importancia da participagéo
do aluno, chamando a atencgao para o fato de que melhorias s6 poderao ser realizadas
a partir desses feedbacks. A avaliagao institucional é constituida por 8 blocos que
avaliam desde as instalacdes fisicas, o material didatico, a secretaria, a coordenacao,
o atendimento, o Blackboard, o portal do aluno, a atuacao do professor, etc.

No ambito desta pesquisa, a fim de selecionar os docentes participantes, utilizei
o bloco referente a avaliagdo docente. Esse bloco € constituido por 8 critérios de
avaliagdo, e possui 6 escalas de avaliagdo, em que sao utilizadas as seguintes
legendas: Muito satisfeito, Satisfeito, Indiferente, Insatisfeito, Muito insatisfeito e Nao
se aplica, conforme mostra o Quadro 11:

Quadro 11 - Instrumento de avaliagao do professor

. Muito § ?
AVALIACAO DO PROFESSOR Satisfoito Satisfeito |Indiferente|Insatisfeito| Muito insatisfeito | Nao se aplica

Metodologia de ensino

Dominio de conteudos

Relacionamento com os Estudantes

Empenho no esclarecimento de problemas e davidas
Realizagdo dos objetivos propostos

Postura ética

Pontualidade

Assiduidade

Fonte: Empresa participante da pesquisa — Sistema S

Na instituicdo foco de analise, o professor excelente possui, ha avaliagao, um
indice de satisfacédo de 95% ou mais; o professor 6timo apresenta um indice de
satisfacao de até 94%; o professor bom tem indice de até 90%. Esses indices integram
a avaliagao de desempenho do colaborador realizada anualmente pela instituicao.
Para selecionar os 7 professores que colaboraram com o estudo, considerei a
pesquisa de satisfacdo dos alunos no término das disciplinas. O resultado da analise
me levou a concluir que, dos 90 professores, 3 foram considerados excelentes, 34
foram avaliados como 6timos e o restante recebeu o conceito bom. Apresentei o
projeto de pesquisa aos 34 professores considerados o6timos, mas apenas 20
aceitaram participar do estudo. Desses 20 professores, foram sorteados 4, que junto

com os 3 considerados excelentes, comporiam o grupo de entrevistados.



69

E importante salientar que, quando da realizagéo da pesquisa, os professores
que constituiam o quadro de colaboradores da empresa atuavam como docentes no
ambiente virtual de aprendizagem Blackboard, em disciplinas afins a sua area de
conhecimento. A empresa foco de estudo possui muitas unidades presenciais,
denominados de “Polos”, onde as aulas ocorrem presencialmente. Por determinacéao
legal, 20% da carga horaria dos cursos a distancia necessita ser realizada
presencialmente, nos polos. Assim, os professores atuam tanto no ambiente virtual
de aprendizagem quanto nas aulas presencias oferecidas nos polos. Essas aulas
ocorrem em periodos especificos, e contemplam workshops, palestras, aulas

inaugurais, webconferéncias, projeto integrador, trabalho de conclusao, entre outros.
4.2 CENARIO DA PESQUISA

A empresa em que atuam os professores participantes da pesquisa esta
localizada no centro de Porto Alegre, capital do Estado do Rio Grande do Sul. E
integrante do Sistema S, que recebeu esse nome por ter em seu conjunto de
organizacdes 9 instituicbes cujos nomes iniciam com a letra S; todas possuem
interesses comuns e caracteristicas organizacionais similares. Esse conjunto de 9
organizagdes atua no treinamento profissional, na assisténcia social, na consultoria,
na pesquisa e na assisténcia técnica. Sdo integrantes do Sistema S as seguintes
entidades: Senac, Senai, Sesc, Senar, Sescoop, Senat, Sest e Sebrae. Como
indicado no site, o Sistema S tem como finalidade qualificar e promover o bem-estar
social, fomentando educacéo profissional de qualidade. Possui uma rede de escolas,
laboratorios e centros tecnoldgicos espalhados por todo o Brasil. (SENADO
FEDERAL, 2016). Cada instituigdo que compde o Sistema S atende um determinado

segmento da sociedade, conforme demonstra o Quadro 12:

Quadro 12 - Instituicbes que integram o Sistema S

INSTITUIGAO ATRIBUICAO

Senai Atua na Educacéo profissional e na aprendizagem industrial, além de
prestar servigos de assisténcia técnica e tecnoldgica as empresas
industriais.

Sesi Promove a melhoria da qualidade de vida do trabalhador e de seus
dependentes por meio de agdes em educacdo, saude e lazer

Senac Atua na Educacéo profissional para trabalhadores do setor de comércio e
servicos
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Sesc Promove a qualidade de vida dos trabalhadores do setor de comércio e
Servicos.

Senar Atua na Educagéo profissional para trabalhadores rurais

Senat Atua na Educacéo profissional para trabalhadores do setor de transportes

Sest Promove a qualidade de vida dos trabalhadores do setor dos transportes

Sescoop Aprimora e desenvolve cooperativas e atua na capacitagao profissional dos
cooperados para exercerem funcgdes técnicas e administrativas

Fonte: Elaborado pela autora

A empresa foi criada pela Confederacao Nacional do Comércio de Bens,
Servigos e Turismo (CNC), em 10 de janeiro de 1946, por meio do Decreto-Lei n°
8.621/1946. A partir de sua criagéo inovadora, passou a oferecer, em larga escala, EP
destinada a preparacao de trabalhadores para o comércio. A partir da década de 1960,
reforcando sua origem inovadora na EP, deu origem as empresas-escolas (ambiente
pedagodgico). As empresas-escolas sdo salas de aula equipadas com moderna
infraestrutura, permitindo aos alunos vivenciar experiéncias profissionais reais, em
ambientes que simulam o dia a dia do trabalho. Proporcionam um aprendizado mais
dinamico, que une teoria e pratica. Sao hotéis-escola, restaurantes-escola,
confeitarias-escolas, saldes de beleza-escola e outros.

Pioneira na educacéo sobre rodas, ainda na década de 1940 a organizagao
iniciou as primeiras acdes de levar a EP a locais distantes que ndo possuiam
estabelecimentos fisicos da empresa. Atualmente, a instituicdo dispde do Programa
Movel, que leva a EP e a¢des socioeducativas aos locais mais longinquos do pais por
meio de uma carreta-escola, que percorre o Brasil. Essa carreta-escola, com 36
metros de area util, tem estrutura para atender até 24 alunos. A carreta possui seis
mesas, 24 assentos, 24 notebooks, dois teldes, dois projetores, impressora, internet,
4 condicionadores de ar, espago com computador para professor e material escolar.
A carreta é equipada com elevador, garantindo acesso a cadeirantes.

Atualmente, a empresa pesquisada conta com 87 carretas-escola percorrendo
o pais. Dispde, ainda, de balsas-escola, barcos com dois andares (180 metros
quadrados cada) para atender populagdes ribeirinhas dos municipios que compdem
a Bacia do Rio Amazonas. A infraestrutura é a mesma da carreta-escola, de modo a
proporcionar aos alunos o mesmo atendimento de qualidade que é oferecido nas
escolas fixas.

A partir da década de 1990, a educacgao a distancia proporcionou a empresa a

ampliacédo e a diversificacdo de cursos. Na mesma década, foi criada a Rede EAD,
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que recebeu credenciamento especial do MEC para ofertar cursos de pés-graduacao
latu-sensu a distancia. Nos anos 2000, a Rede EAD transformou-se na empresa EAD,
que oferece, além de cursos livres (Formacao inicial, aperfeicoamento e atualizagao),
curso de péds-graduacdo®, graduacdo', técnicos', cursos de extensdo® e de
Idiomas'’, levando conhecimento e capacitagao profissional a um nimero expressivo
de brasileiros.

A empresa EAD na EP oferece cursos técnicos de diferentes areas de
formacdo, como Técnico em Administracdo, Transacdes Imobiliarias, Recursos
Humanos, Meio Ambiente, Seguranca do Trabalho, Qualidade, Logistica, Marketing,
Jogos Digitais, Guia de Turismo, Design de Interiores e Informatica. Todos os cursos
técnicos séo ofertados para os diferentes programas e para o mercado. Atualmente,
a empresa possui alunos de mercado (pagantes), alunos do Programa Nacional de
Acesso ao Ensino Técnico e Emprego (PRONATEC)'® e alunos do Programa Senac
Gratuidade (PSG)"”. O PRONATEC, criado em 2011 pelo Governo Federal, por meio
da Lei n® 12.513/2011, tem o objetivo de facilitar, expandir e democratizar o acesso
ao ensino de qualidade para todos os brasileiros na EP e tecnolégica. O PSG é um
programa que oferece vagas gratuitas para pessoas de baixa renda e trabalhadores,
empregados ou desempregados, em cursos de Aprendizagem, de Formacao Inicial e
Continuada e de EP Técnica de Nivel Médio (Decreto-lei n° 6.633/2008). Somente no
ano de 2014, a empresa ofertou 13 mil vagas para todo o Brasil. Essas vagas foram
ofertadas para todos os cursos técnicos, conforme demanda de mercado.

Atualmente, nos cursos técnicos, ha 21.000 alunos ativos. Para atender essa
demanda, a unidade possui mais de 100 docentes no quadro de colaboradores. Além

disso, tem uma estrutura que compreende setores como administrativo, secretaria,

3 Atualmente a empresa oferece cursos de pos-graduacao latu-sensu nas areas de Comunicagéo e
Artes, Educacao, Gestdo e Negdcios, Meio Ambiente, Seguranca e Saude no Trabalho e Tecnologia
da Informacéo.

14 Atualmente a empresa oferece cursos de Graduagéo, Bacharelado e Tecnoldgicos na area de Gestéo
e Negécios e Licenciatura em Pedagogia.

5 Atualmente a empresa oferece os cursos técnicos de Transagdes Imobiliarias, Design de Interiores,
Administragéo, Logistica, Marketing, Qualidade, Recursos Humanos, Programagédo em Jogos Digitais,
Informatica, Segurancga do Trabalho e Guia de Turismo.

16 Os cursos de extensdo tém uma duragdo menor que os de pés-graduagado. Atualmente, a empresa
oferece cursos nas areas de Comércio, Comunicagéo, Educacgéo, Gestao e Saude.

7 A empresa oferece cursos em diversos idiomas: Inglés, Espanhol, Francés, Filipino, Italiano, Persa,
Polonés, Turco, Sueco, Vietnamita, Libras e outros.

8 A partir de janeiro de 2016, as ofertas dos cursos técnicos oferecidos pelo Governo Federal por meio
do PRONATEC foram suspensas.

190 PSG é regulamentado pelo Decreto Lei N° 6.633/2008, que determina que a empresa comprometa
dois tergos de sua Receita de Contribuicdo Compulsoéria Liquida para atender alunos de baixa renda.
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pedagdgico, planejamento, tecnologias educacionais e relacionamento, atendendo
polos e alunos de todo o pais.
A partir do exposto acima, apresento, no proximo capitulo, a analise que realizei

do material de pesquisa, contextualizando o conteudo das entrevistas.
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5 ANALISE DO MATERIAL DE PESQUISA

Neste capitulo, analiso o material de pesquisa obtido nas entrevistas realizadas
com o grupo de bacharéis participantes do estudo. Conforme citei anteriormente,
participaram 7 professores sem formagao pedagogica formal e com experiéncia
profissional anterior a docéncia.

A partir de uma analise preliminar do material e com base na analise de
conteudo de Bardin (2011), foram construidas as seguintes categorias de analise: 7:
O ingresso do bacharel na docéncia; 2: A construgdo da identidade docente; 3:
Competéncias e saberes necessarios para o exercicio da docéncia na Educacéo
Profissional e Desenvolvimento de competéncias.

Pontuo que a receptividade e a prontiddao dos colegas professores no sentido
de responder as entrevistas foi muito gratificante. Todos, sem excec¢ao, contribuiram
de forma muito espontanea e interessada. Iniciei o processo solicitando que os
professores se identificassem (nome e formagao) e que, em seguida, falassem sobre
os motivos que os levaram a escolher a profissdo* de origem. Apds, solicitei que
contassem sobre sua trajetoria profissional, desde a escolha da profissao até o inicio
da docéncia. Em dois casos, o grande motivador foram programas de televisao

assistidos quando crianga.

“l...] fol muito doido a forma como escolhi minha profissdo!!! Lembro de
estar em casa assistindo um filme com meu pai, um filme em preto e
branco, ndo faco nem ideia que canal era, e eu fiquei encantada de ver o
personagem do filme com um monte de papel na volta dele, eram muitas
pilhas de papel. Ele tinha uma calculadora que depois de apertar os
numeros ele tinha que girar uma manivela. Hoje eu sei que era pra ter o
resultado da operacdo, mas me lembro perfeitamente de perguntar para
meu pai porque ele fazia aquilo, e meu pai disse: E para ter o resultado da
soma de todos aqueles papéis que tem na volta dele. Minha nossa, achei
o0 maximo aquilo!!! Outra coisa que me chamou a ateng¢ao foi uma caneta
atras da orelha e uma protecéo de plastico que ele usava nas mangas da
camisa branca, de certo era pra nédo sujar!!! Meu pai me disse que ele era
um “contador’, que ajudava as empresas. Esse filme me marcou tanto que
por muitas vezes coloco a caneta atras da orelha!!! (risadas). Entdo decidi
0 que eu queria pra minha vida [...] vou ser contadora!!l!" (risadas)’.
(Professor C).

20 Entende-se por profissdo a formagéo a titulo de graduagao escolhida pelo bacharel.
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“l...]. Acho que foi no Fantastico, ndo me lembro direito. Minha familia
estava assistindo TV e apareceu uma imagem de uma floresta pegando
fogo. Fiquei impressionada com aquilo. Eu devia ter uns 12 anos de idade,
eu acho. Perguntei pro meu pai como eles iam apagar tudo aquilo e ele
disse que seria bom se caisse uma chuva bem forte, mas enquanto ela (a
chuva) nédo chegasse, as pessoas iam tentar ajudar a ndo estragar mais a
floresta. Me lembro de ficar muito, mas muito impressionada mesmo!!! No
outro dia eu tive aula de geografia e comentei com meu professor sobre a
queimada que eu tinha visto na TV, e ele disse que as pessoas que
cuidavam da floresta estavam dando um jeito, que nem o “Guarda Belo” do
desenho. Guarda Belo?? Quem é ele? Ah, é um desenho da minha época,
de um guarda florestal que cuidava de uma reserva, e tinha um urso que
fazia muita bagunca [...]. Fiquei pensando nesse desenho e quando
cheguei em casa perguntei pra minha mée sobre ele. Ela me contou sobre
o0 desenho e disse que ele passava no canal quatro. Procurei, achei e
assistia sempre que dava. Decidi ser Engenheira Ambiental por causa do
Guarda Belo (risos). S6 nunca pude usar um chapéu igual ao dele!!! (muitas
risadas).” (Professor F).

Outros professores relataram que as escolhas foram influenciadas pelas
atividades profissionais que exerciam. A professora A menciona que escolheu a

profissao por vocagao.

“l..]. Eu me formei mais tarde, com quase 30 anos. Nao sabia direito o que
fazer, se Administragdo ou Engenharia de Seguranga do Trabalho, porque
eu ja atuava nessa area que era ligada ao departamento de recursos
humanos. Acabei decidindo por Recursos Humanos e me especializei em
seguranga do trabalho, mais por questao de demanda profissional mesmo”.
(Professor E).

“l...] Ah, eu sempre gostei de numeros, mas ndo gostava muito da
matematica em si. Como iniciei minha vida profissional como auxiliar
financeira, decidi fazer Administracdo e fazer uma pos na area financeira’.
(Professor D).

“l...] Sempre quis fazer administragdo voltada para marketing, cheguei a
pensar em fazer o curso de marketing mesmo, mas pro mercado de
trabalho eu ia ficar limitado, entao fiz administracédo e fiz duas pos na area
de marketing”. (Professora A).

Os excertos acima evidenciam que a escolha profissional dos entrevistados foi
motivada por questdes proprias, sem interferéncia por parte da familia. Nenhum dos

entrevistados relatou ter seguido os passos dos pais ou de outro familiar, de modo
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que todos foram fiéis a escolhas pessoais, seja por vocagao e vontade, seja por
demandas do mercado de trabalho.

Os participantes da pesquisa, ao longo de sua vida profissional, acabaram
exercendo a docéncia na EP. Mas o que os levou a isso? Vocacado? Oportunidade de
emprego? Compreender como os bacharéis se tornaram professores, € o assunto

explorado na préxima secéo.

5.1 O INGRESSO DO BACHAREL NA DOCENCIA

As discussoes apresentadas a seguir tratam sobre o ingresso do bacharel na
docéncia, discutindo os fatores que levaram os entrevistados a ingressar na docéncia
e o desenvolvimento da trajetdria profissional de cada um deles.

Nessa perspectiva, varios foram os fatores citados que determinaram o
ingresso desses atores na docéncia. A maioria afirmou que ser professor ndo era uma
opc¢ao de vida profissional, sendo que nunca haviam pensado em ser professores. Ao
contrario, tinham certeza de que exerceriam, em alguma empresa, a profissédo a qual
se habilitaram por meio do curso de bacharelado, ou de que seriam consultores. Na
fala de alguns deles ficou evidente que “nunca exerceriam a docéncia” porque
“professor ganha pouco” ou porque percebiam as dificuldades que um parente
professor passava e nao queriam isso para suas vidas. Os entrevistados relataram,
de diferentes modos, como iniciaram sua docéncia na EP.

A professora C comentou que “jamais tinha imaginado ser professora”. Apesar
de ser casada com um professor e de conhecer as dificuldades enfrentadas na
profissdo, decidiu dar algumas aulas como “quebrar o galho” para “equilibrar” as

contas da casa:

“l...] Jesus, eu jamais, nhunca mesmo tinha pensado em ser professora!lll
Terminei a faculdade e logo depois me casei, e adivinha? Me casei com um
professor de Educagéo Fisica, que vivia apertado de grana, que corria de
uma escola para outra para ganhar uns trocos a mais. Depois que casei,
voltei pro interior, porque atuar la como contadora ia ser melhor e mais facil
por que n&o tinha concorréncia. E la, um grande amigo de infancia, que era
na época Diretor da escola Cenecista, me encontrou e disse que precisava
urgentemente de alguém pra dar aula de técnicas comerciais pra oitava
série. E de repente ele disse: Bem que tu podia ir dar aula pra essa turma
né??? Sao duas aulas na semana so!!! Pensa bem!! Lembro que ele falou
do salario achei bem atrativo. Logo pensei: Deus, esse dinheiro pode me
ajudar a equilibrar as contas. Dai eu perguntei: Ta, mas por quanto tempo?
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Por que eu néo quero isso pra mim! Vou te ajudar e deu! Fui pra casa e
disse pro “fulano” que eu ia ir s6 pra ajudar o nosso amigo e ajudar a pagar

(Professor) C.

O professor A trabalhava como consultor autbnomo e nunca havia pensado em
ser professor. Por questdes financeiras, foi dar umas “aulinhas”, mas entendia que tal

ocupacgao duraria pouco tempo:

“l...] terminei a faculdade e logo virei consultor da empresa “X”. Empresa
otima, excelentes beneficios, ambiente maravilhoso, mas eu ndo era CLT
(contratado efetivo), era RPA (autbnomo). Achei que la na frente eles iam
me contratar. Foi uma escola, aprendi muito sobre inovagdo, me dediquei,
mas nunca fui contratado, e ndo era so6 eu néo, tinha mais uns quantos
nessa situagdo. Bah, eu queria ter estabilidade, ganhava muito bem, mas
sei la, a questdo de ter a carteira assinada te deixa tranquilo. Paralelo a
isso eu fazia umas consultorias que me davam uma grana bem boa. Dai do
nada a empresa “X” finalizou o projeto, depois de 5 anos, acabou com tudo
e eu fiquei s6 com minhas consultorias. Bah, e eu precisa ganhar mais,
tinha contas pra pagar, enfim, como todo mundo né! Pensei: preciso fazer
outra coisa. Comecei a mandar curriculo e quando vi a empresa me
chamou para dar aulas de Marketing. Eu nunca tinha imaginado dar aula,
ainda mais sabendo que se ganha pouco. Tché, tenho uma tia que é
professora de portugués de uma escola publica e seguido ela chegava la
em casa pra almogar atrasada por que o énibus demorava. Bah, fez uma
faculdade pra depois andar de 6nibus??? Nunca!!!l Sem chances!!! Mas dai
quando a empresa me chamou e eu vi o valor da hora-aula eu pensei:
Posso dar essas “aulinhas” a noite e durante o dia corro atras das minhas
coisas, e quando tudo se ajeitar, saio fora dessa. [...]” (Professora A).

O professor B, apesar de trabalhar em uma empresa de servicos na area de
Educacao, “nunca tinha pensado em ser professor”. Quando recebeu um convite para

ministrar aulas, percebeu que poderia ganhar um “valor extra”™

“l...]. Eu trabalhava na empresa ja fazia uns 3 anos na area de informatica,
dando suporte em hardware e software. Entrei la nessa area porque antes
de fazer a faculdade de administragdo eu fiz um curso técnico de
informatica, sempre fui ligado nisso. Pra dizer a verdade acho que até o dia
em que me convidaram pra dar uma aula, isso nunca tinha passado pela
minha cabega. Perguntei que aula era, e disseram que era mais uma
“palestra”, uma ‘fala”, mostrar a “pratica” da minha profisséo e falar da
minha experiéncia profissional. [...] Mas o que me chamou bastante
atencéo foi o valor que eles me ofereceram pra dar essa aula. Eu tava
apertado pra caramba, e o dinheiro dava pra pagar a luz. Fui la no dia
combinado e pimba!!!l Show de bola!ll Bah, curti muito aquela manha de
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sabado. Gostei do valor e do que aconteceu. Gostei tanto, que mandei um
e-mail me disponibilizando para outras oportunidades [...]” (Professor B).

De todos os entrevistados, a professora D foi a que apresentou maior aversao
a profissdo de docente. Em sua fala, utilizou termos como “jamais” e “nunca” para

expressar o que sentia pela docéncia:

“[...] durante anos da minha vida eu fui gestora da area financeira, trabalhei
na empresa “X”, “Y”, voltei pra “X”, sempre, sempre na gestdo financeira.
Jamais pensei em dar aula, até mesmo porque meu filho fez o ensino médio
a pau e corda, sempre no empurrdo, quase matava as professoras, tinha
pena delas, porque o guri era um terror!!! Nas reuniées do colégio, elas
falavam as coisas que os alunos faziam e eu ficava perplexa. Eu pensava:
Que profissdo essa hein!!! Socorro!!! Eu ficava com pena das profes, mas
ao mesmo tempo eu achava que elas eram “santificadas”, que uma luz
dava paz pra elas, que algo acontecia em sala de aula pra que elas
conseguissem aguentar tudo aquilo. Eu dizia pro meu filho: Ah, se fosse eu
la, vocés iam ver s6! Certa vez eu disse uma coisa que me arrependo até
hoje, inclusive ja pedi perddo pra Deus. Tu acredita que eu disse, claro eu
tava “p” da cara com meu filho por causa de um trabalho que ele fez todo
errado, porque nao anotou direito o que era pra fazer. Eu disse: Tomara
que eu nunca tenha que dar aula, Deus que me perdoe, vou fazer faxina
mas n&o fago isso!!l Mas como esse mundo da voltas, me separei, depois
fiquei desempregada, e nessa época meu guri ja estava terminando o
ensino médio, e estava indo super bem. Mandei um monte de curriculos,
pra varias empresas e nada! Certo dia a empresa me chamou para dar aula
de Gestdo Financeira. Aquilo foi minha tabua de salvagéo!! Precisava
trabalhar no que quer que fosse. Meu filho queria e precisava fazer pré-
vestibular, custava caro, e como eu ia pagar estando desempregada??
Pensei: Bora pegar isso que foi o que apareceu, assim fico tranquila e
pOSso pensar com mais calma. Eu tava tdo apavorada com minha situagéo
que ndo tinha foco ao mandar curriculo que mandei pra empresa pra ser
professora!ll. Pra tu ver né, tava tao perdida e desesperada que mandei
curriculo pra uma vaga de professoral!l! (risos). Mas eu tinha certeza que
seria passageiro [...]” (Professora D).

Os excertos acima expressam que os professores ndo pensavam em exercer
a docéncia como profissdo. Todos acreditavam que a docéncia seria algo temporario,
porque percebiam a profissao do professor como algo precario em termos de salario,
dignidade, e, inclusive, de relacionamento entre professor aluno. Nessa direcao,
Sampaio et al (2004, p. 12) ressaltam que “uma das questdes bem visiveis da
precarizagao do trabalho do professor refere-se ao salario recebido pelo tempo de
dedicacgao as suas funcgdes, sobretudo quando se focaliza a imensa maioria, ou seja,

os que atuam nas diversas escolas da rede publica”.
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O professor F ingressou na docéncia em decorréncia do seu Mestrado, quando
foi substituir sua orientadora em uma aula. Pensava em seguir somente na atividade

de pesquisa:

“[...] Eu terminei a faculdade e ja ingressei no Mestrado como bolsista,
minha ideia era ficar na area de pesquisa e ndo ser professora. Mas precisei
substituir minha orientadora, entéo foi ai que tive o primeiro contato com a
docéncia. Na verdade, esse foi o motivo, eu sabia que teria que dar uma
aula aqui, outra ali, mas ndo tinha pensado em s6 exercer a docéncia’.
(Professor F).

O professor E relatou entender que, de certa forma, ja exercia a docéncia por
trabalhar na area de Recursos Humanos, treinando e formando os colegas

colaboradores:

‘l...] Como eu trabalhava no RH na area de seguranga do trabalho, era
bastante comum eu dar treinamentos para os colaboradores, quase que
semanalmente, mas nunca havia pensado ser “professora” mesmo. Mas
muitas vezes eu ja tinha sido chamada de professora pela empresa, e eu
achava aquilo o maximo, me sentiall! De repente me vi desempregada e
um colega da area que atuava no SENAI me convidou pra dar umas aulas
la como autébnoma. Fui, amei, e aqui estou [...]” (Professor E).

Esses discursos me fizeram concluir que o ingresso na docéncia dos atores
ocorreu a partir de uma necessidade, sendo algo encarado como passageiro, como
“bico”, ja que possibilitaria uma melhora na condigao financeira naquele momento. Os
participantes descreveram claramente essa situacdo. E interessante observar que
todos eles, ao relatar os motivos de escolha das profissdes de origem, demonstraram
ter certeza de que realmente haviam feito a melhor opgéo e de que permaneceriam
na ocupagao ao longo de sua vida profissional. A falta de oportunidade no mercado
de trabalho e a possibilidade de complementacao de renda foram, pois, a “porta de
entrada” na docéncia. Tal fator é respaldado por Burnier et al. (2007, p. 8), que
evidencia que “a aceitagao deste convite, se da de modo geral, face a necessidade
de melhorar ou complementar os rendimentos financeiros ou ainda como forma de
subsisténcia”.

Dada as formas acima descritas de ingresso na docéncia, percebi, nas falas,
que a insercao desses professores foi bastante complicada, principalmente porque

enfrentaram o desconhecido, ja que nao foram preparados formalmente para exercer
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a profissdo. Apesar disso, mesmo sentindo-se despreparados, aceitaram o desafio.
Angustia, medo, inseguranca e muita coragem foram termos utilizados por eles para

caracterizar esse ingresso.

“l...] Quando fui substituir minha orientadora, achei que ia ter “um negécio”,
boca seca, tremedeira, baita medo me deu. Ela me deixou tudo pronto, me
disse como eu poderia fazer, mas eu fiquei apavorada! Mas eu sabia muito
bem o conteudo, entdo ndo podia dar errado. Mas morri de medo que me
perguntassem algo [...]” (Professor F).

“[...] Eu fui pra escola repassando na minha cabega tudo o que eu achava
que deveria fazer. Meu Deus, quanto medo, eu tinha um aperto no coragao,
mas eu sabia que ia vencer. Ja tinha passado por coisas bem piores, entao
era certo que essa eu ia tirar de letra. Eu rezava e pedia pra Deus me dar
forca e me iluminar. [...]” (Professor C).

“I...] Nesse dia (do convite para dar a aula) fui pra casa e falei pra minha
mulher do convite e ela achou interessante, que poderia ser uma
oportunidade legal. Sabe que cheguei a ficar ansioso!! Por que nao
experimentar? Mas eu pensei: como fazer isso né? Como chegar la e falar?
Por onde eu ia comecar? Fiquei até com medo!!! No outro dia nem trabalhei
direito, s6 pensava no que eu ia fazer, o que eu ia dizer. [...]” (Professor B).

Nenhum dos participantes disse ter sentido tranquilidade ou seguranca em sua
estreia como docente. No inicio, esses professores ndo dispunham de experiéncia
docente nem de formagao pedagdgica, e com essa inexperiéncia adentraram pela
primeira vez em uma sala de aula, iniciando suas trajetérias como professores da EP.
De forma bem “improvisada”, no sentido de iniciar somente com o dominio do
conteudo e com as experiéncias enquanto alunos, sem nenhum conhecimento
especifico na area de Educagao, os professores afirmaram que o medo e a angustia
ficaram “da porta para fora da sala de aula”. Pimenta (2000) ressalta que mesmo com
toda a experiéncia que os professores possuam em suas areas especificas, ndo tém
conhecimento cientifico do processo de ensino e de aprendizagem pelo qual se toram
responsaveis quando ingressam em uma sala de aula.

Percebe-se que o saber experiencial da profissdo de origem e as vivéncias
como discentes foram determinantes para o ingresso na profissdo docente. As
lembrancas boas e ruins que tém de sua formag¢ao determinam o modo pelo qual os
professores, inicialmente, se constituem. Entretanto, ao longo do tempo, a partir das

experiéncias docentes vividas, os bacharéis passam a se se reconhecer como
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professores. Mas, como acontece a construcdo da identidade docente? Na secéao

seguinte, examino essa questao.
5.2 A CONSTRUCAO DA IDENTIDADE DOCENTE

Nesta secdo, objetivo apresentar como os entrevistados passaram a se
reconhecer como docentes. Ao serem questionados sobre como prepararam sua
primeira aula, prontamente falaram sobre suas experiéncias boas e ruins. Sem
excegao, expressaram que jamais repetiriam com seus alunos experiéncias que os
desgostaram enquanto estudantes, e que procuram seguir as lembrangas do que foi
positivo para eles, inspirando-se em professores que deixaram marcas em suas
trajetdrias. Assim, marcas boas e ruins certamente serviram de base para a atuagéo

docente. Conforme Pimenta (2000, p. 79),

Os professores, quando chegam a docéncia na universidade, trazem
consigo inumeras e variadas experiéncias do que é ser professor.
Experiéncias que adquiriram como alunos de diferentes professores ao
longo de sua vida escolar. Experiéncia que lhes possibilita dizer quais eram
0s bons professores [...]. Formando modelos ‘positivos’ e ‘negativos’, nos
quais se espelham para reproduzir ou negar.

Todos, sem excecao, tém lembrancas boas e ruins de momentos vividos
enquanto alunos. Alguns se recordaram de momentos mais longinquos, outros nem
tanto. Essas recordagdes configuram experiéncias que se tornaram significativas.
(JOSSO, 2004).

Nessa perspectiva, os modelos de bom e mau professor que os entrevistados
conceberam durante sua formacgao escolar ou académica foram recordados nas
entrevistas. Mesmo sem ser questionados, relataram, de forma espontanea, que o
ingresso na docéncia despertou recordagdes que serviram de subsidio para o inicio
da atuagao docente. Dessa forma, tinham nocado do que fazer e nao fazer em sala

de aula no tocante a atitudes, sem considerar questdes propriamente pedagdgicas.

“l...]. Logo que eu comecei a pensar na minha primeira experiéncia como
professor, de cara lembrei da minha professore de geografia. Ela nos deu
aula da quinta até a oitava. A mulher era um terror. Além de feia (risos), s
lia 0 material ou mandava a gente ler e depois responder o questionario do
livro, e acabava a aula. Ai de quem perguntasse algo!!! (risada). Mas
lembrei da Vera, minha professora de portugués. Excelente professora,
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fazia coisas diferentes na aula, ela pedia pra gente ler em voz alta, e dizia
que isso era importante. Por que em breve a gente estaria trabalhando e
iSSo era necessario. Fazia peca de teatro com a gente, trabalhava muito a
dicgdo e oratéria da gente. Otimas aulas eram as delal!! Lembro de outro
[...], que era o professor mais querido de todos, ndo lembro o nome, mas o
cara era show, ensinava matematica como ninguém. Dava uns assovios no
meio da aula, inventava musicas com as regras. Quando surgiu a
possibilidade de dar aulas, todas essas recordagbes vieram a tona. Bom
demais! [...]” (Professora A).

“l...] tenho claramente a lembranga dos professores que eu amei e 0s que
eu detesteilll (nesse momento houve uma pausa na fala e a entrevistada
ficou pensativa). Horrivel dizer isso, ainda mais agora que sou professora,
mas eu odiei alguns dos meus professores, mas em compensagao tem
alguns que se tornaram inesqueciveis. Lembro de um professor meu que
vivia nos ameacgando, que dizia coisas horrorosas pros colegas, e pra mim
também disse, mas meu pai era fogo na bota, até foi la algumas vezes e
disse pra esse professor que ele tratasse de me ensinar o contetdo, que
do resto cuidava ele. Mas da Vera eu tenho saudades. Ela nos dava artes,
era querida, nos levava nos passeios, fazia a gente viajar na sala de aula.
[...] Néo tenho duvidas que quando me organizei para dar aulas eu sabia o
que fazer e nao fazer para meus alunos, mas isso porque eu tive essa
experiéncia boa e ruim com meus professores [...]” (Professor E).

“l...] Tive bons professores. Sabe que os do colégio eu ndo lembro tanto
quanto os que eu tive no técnico e na faculdade. Na faculdade tive
excelentes professores e outros nem tanto. [...] I6gico que pensei nos meus
bons professores quando planejei o que fazer para eles, mas claro que eu
também sabia o que eu néo devia fazer, coisas que ndo gostei e que
nenhum aluno gosta. [...]” (Professor C).

‘l...]Sabe Marcia, sempre fui muito quieta, tranquila, acho que tive mais
professores bons do que ruins, mas quando a minha orientadora me pediu
para dar aula para ela, lembrei muito dos meus profes. Néo tive duvidas de
que eu usei eles como modelo para dar minha aula”. (Professor F).

Os depoimentos evidenciam que as experiéncias se tornaram referéncia no
tocante a atitudes, relacionamentos e modos de dar aula. Entretanto, em relacéo ao
preparar a primeira aula, os professores apontaram dificuldades por ndo possuir

conhecimentos pedagogicos. Isso fica explicito nos relatos a seguir:

“l...] Dominar o conteudo é uma coisa, ir pra uma sala de aula e planejar
uma aula é outra! Imaginei e coloquei no papel tudo o que eu queria e
achava importante fazer. Bah, achei que tinha planejado uma aula super
boa. Eu tinha os trés primeiros periodos antes do intervalo e quando me dei
conta estava iniciando o sequndo periodo e eu ja tinha feito tudo. E agora,
o que fazer?? O conteudo que preparei estava correto, mas faltou
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experiéncia docente e conhecimento pedagoégico para entender essa
dinémica”. (Professora A).

“l...]. Minha primeira aula foi horrivell!!! (risos) Pobre dos alunos!!! (risos) A
inexperiéncia gritou naquela hora. Eu tinha dois periodos, e como peguei
essa turma em andamento, ela era de um outro professor, tinha que cumprir
0 que ja estava no planejamento. Quando olhei o conteudo, montei uma
aula “daquelas”, cheinha de conteudo. Era norma técnica pra la, norma
técnica pra ca, e eu apresentava umas imagens, tudo com slides, mal deu
tempo de anotarem alguma coisa, deixei todos tontos de tanto que despejei
coisas e me lembro que ficou pendente de passar varios slides ainda. Nao
tinha ideia de tempo. Fiquei muito frustrada por ver aquelas carinhas me
olhando sem entender nada. Foi pura falta de experiéncia”. (Professor E).

“l...] minha primeira aula durava a noite toda. Meu amigo (diretor da escola
que a convidou) me ajudou muito. Me mostrou o caderno de chamadas,
como ele deveria ser preenchido, me deu muitas dicas maravilhosas. Ele
foi fundamental para que minha primeira aula ndo fosse téao dificil pra mim
e horrivel para os alunos (risos)”. (Professor C).

“l...] Como me disseram que eu daria uma aula sobre as minhas praticas,
foi mais tranquilo, fiz um PowerPoint e apresentei, mas quando eu preparei
minha primeira aula de verdade, ja como professor da empresa mesmo,
que eu nédo precisava ir contar a pratica do meu trabalho, dai eu me senti
perdido. Recebi os contetdos que eu tinha que trabalhar no semestre. Ta,
mas e ai? Como eu fago? Sigo uma sequéncia légica? Ta, mas o quanto
eu aprofundo? Tipo igual a faculdade? Que dificuldade!!! E pior ainda, fago
PowerPoint? Falo a aula toda, mando alguém ler, leio eu? Fiquei cheio de
perguntas. Eu nem lembrei de fazer a chamadal!!!” (Professor B).

Os relatos evidenciam as dificuldades encontradas em planejar e organizar a
primeira aula, ou seja, em iniciar a docéncia. Como indica a literatura sobre o tema,
na constru¢gdo da identidade docente e de qualquer outra profissdo, o saber da
experiéncia, o sentir-se professor, € fundamental, de modo que apenas conhecimento
nao basta. Pode-se observar que as experiéncias escolares e académicas adquiridas
pelos pesquisados repercutiram na sua atuagdo nas aulas iniciais, e certamente os
acompanham até hoje. Nao obstante, eles demonstram que, no inicio, perceberam
lacunas no que se refere a conhecimentos que vao além das experiéncias. Gauthier

et al. (1998, p. 20) ressaltam que:

[...] ensinar consiste apenas em transmitir um conteudo a um grupo de alunos.
[...] acredita-se que quem sabe ler pode naturalmente ensinar a ler. [...] Nessa
perspectiva, o saber necessario para ensinar se reduz unicamente ao
conhecimento do conteudo da disciplina. Mas quem ensina sabe muito bem
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que, para ensinar, € preciso muito mais do que simplesmente conhecer a
matéria [...].

A préatica pedagogica dos entrevistados foi influenciada pelas experiéncias
formativas a que foram submetidos em suas trajetérias como professores. Josso
(2004) ressalta que o que vivemos se confirma como experiéncia a partir do momento
em que refletimos sobre o que observamos, sentimos e percebemos. Nesse sentido,
foram observados nas falas medo, tensdo e angustia, sentimentos oriundos da
necessidade de atuar em um novo campo, no caso, 0 pedagdgico.

Para compreender melhor o planejamento das aulas no estagio inicial de
docéncia dos entrevistados, uma vez que estes relataram dificuldades na relacao
entre planejamento versus tempo de aula, questionei-os se recordavam da sua

segunda aula, tentando verificar se houve mais sincronia.

“[...]. Ndo lembro bem da segunda aula, da primeira sim porque me
marcou demais, mas nédo foi de uma hora para outra que acertei 0s
ponteiros entre conteudo e tempo de aula, demorou um pouco. Cada aula
acontecia uma coisa nova, e eu fui aprendendo com isso”. (Professora A).

“l...] Quem me dera ter conseguido essa sincronia de forma rapida. Levou
tempo pra eu consequir esse feito, deixar redondo. Hoje fago isso com
tranquilidade”. (Professor E).

Observa-se que esse “cair de paraquedas” em uma sala de aula e a
consequente dificuldade gerada pela falta de experiéncia na docéncia foram os
principais desafios no inicio das carreiras docentes dos entrevistados. Entretanto, ficar
“cara a cara” com a realidade da profissdo fez com que o saber da experiéncia docente
fosse se constituindo neles. Conforme Tardif (2014, p. 88),

O dominio progressivo do trabalho provoca abertura em relagdo a
construcdo de suas proprias aprendizagens, de suas proprias
experiéncias, abertura essa ligada a uma maior seguranca e ao sentimento
de estar dominando bem suas fungbes. Esse dominio esta relacionado,
inicialmente, com a matéria ensinada, com a didatica ou com a preparagéao
da aula. Mas s&o sobretudo as competéncias ligadas a propria agao
pedagdgica que tem mais importancia para os professores. Eles
mencionam competéncias de lideranga, de gerenciamento, de motivagao.
[...] Em suma, constata-se que a evolugao da carreira € acompanhada de
um dominio maior do trabalho e do bem-estar pessoal no tocante aos
alunos e as exigéncias da profisséo.
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Na mesma dimensao, Dutra (2007) considera que o desenvolvimento de
competéncias ocorre por meio da aprendizagem, seja ela natural ou induzida,
envolvendo a aquisi¢ao de conhecimentos, habilidades e atitudes.

No intuito de compreender as concepgdes que 0s proprios entrevistados tém
sobre a construcao da identidade docente, procurei indagar, em maior profundidade,
a respeito de suas praticas de sala de aula. Solicitei que relatassem “boas praticas”
do seu dia a dia, descrevendo alguma em que se reconheciam como bons

professores.

“[...] ah, minhas boas praticas, aquilo que eu acho que seja interessante.
Hummm, deixa eu pensar.... uma coisa que sei que eles adoram e que é
muito legal, por que eles entendem na pratica ndo so a contabilidade, mas
as areas dela. Eu fago uma divisdo da turma em setores, um grupo € o
departamento fiscal, outro contabil, pessoal e societario. Em cada grupo
realizamos toda a contabilidade, desde folha, apuracdo dos resultados,
alteragcbes em contrato, escrituragdo, enfim, tudo o que um escritorio faz.
Como é a noite toda de aula, rende muito, passo o conteudo e depois
colocamos na pratica na miniempresa. Acho que dessa forma eles
compreendem melhor e conseguem entender as relagbes das areas da
contabilidade, e ndo somente aprender o débito e crédito”. (Professor C).

“[...] olha, ensinar normas técnicas ndo é facil porque é muito conceito,
muitas normas!! Percebo que tudo comeca a fazer sentido para os alunos
quando fazemos saidas de campo ou quando pedimos para eles fazerem
uma analise nas empresas onde eles atuam. Antes eu fazia uma saida de
campo somente, e solicitava uma que outra analise do local de trabalho
deles, mas de um tempo pra ca, minhas aulas sdo baseadas em dar a
norma e ja solicitar a analise para depois discutirmos sobre e criarmos um
plano de acdo. Criamos mapa de risco, investigacdo de acidente,
inspecdo de seguranga, tudo muito pratico. Muita m&o na massa,
aprender fazendo, sendo néo faz sentido para o aluno, porque talvez
depois ele nem se lembra de como fazer isso ou aquilo”. (Professor E).

‘[...] minha area usa muito a criatividade. Gosto muito de usar os
professores de outras disciplinas pra organizar uma atividade que possa
ser avaliada por todos, cada um na sua area, mas que seja interdisciplinar,
que todos trabalhem naquele projeto. A criagdo de um produto ou servigo,
por exemplo, precisam pesquisar legislagédo, verificar patente, marca, fazer
pesquisas, criar documentos. Gosto muito de trabalhar com abertura de
uma empresa que eles precisam pesquisar, fazer mapa de empatia,
canvas, plano de negdcio, aquilo que realmente fazemos na pratica”.
(Professora A).

‘[...] trabalhar questbes ambientais com o aluno em uma sala de aula é bem
complicado porque ele desconhece a realidade. E bem legal quando
saimos a campo. Claro que previamente eles sabem o que precisam
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verificar, observar, analisar. [...] percebo o brilho nos olhos quando eles
conseguem perceber a teoria na pratica”. (Professor F).

Nesses excertos, fica evidente que o conhecimento da pratica da profissdo de
origem é considerado importante para o exercicio do magistério e para os bacharéis

se identificarem como professores.

Oliveira e Silva (2012) ressaltam que o conhecimento pratico da profissao &
essencial para a formagao dos alunos, pois pelo compartilhamento de experiéncias
profissionais verifica-se como realmente € o mundo do trabalho. A experiéncia
profissional tem, pois, papel fundamental no exercicio da docéncia, em particular, da
EP. E necessario, contudo, a apropriacdo de outros saberes, como os que abordam
questdes pedagogicas, conforme ja explicitado. Gauthier et al. (1998, p. 20) avaliam

que

[...] ensinar consiste apenas em transmitir um conteddo a um grupo de alunos.
[...] o saber necessario para se ensinar se reduz unicamente ao conhecimento
do conteudo da disciplina. Mas quem ensina sabe muito bem que, para
ensinar, € preciso muito mais do que simplesmente conhecer a matéria,
mesmo que esse conhecimento seja fundamental. Quem ensina sabe que
deve também planejar, organizar, avaliar [...].

Nessa mesma dimensao advoga Tardif (2014) quando ressalta que os
professores reconhecem seus saberes experienciais pela prépria pratica cotidiana da
profissdo. Esses saberes adquiridos constituem as competéncias docentes, que, por
sua vez, sdo os modelos de exceléncia da profissao.

O autor ainda complementa que

Pode-se chamar de saberes experienciais o conjunto de saberes atualizados,
adquiridos e necessarios no ambito da pratica profissional docente e que nao
provém das instituicdes de formagao nem dos curriculos. Estes saberes nao
se encontram sistematizados em doutrinas ou teorias. Sao saberes praticos
(e nao da pratica: eles ndo se superpdem a pratica para melhor conhecé-la,
mas se integram a ela e dela sdo partes constituintes enquanto pratica
docente) e formam um conjunto de representacdes a partir das quais os
professores interpretam, compreendem e orientam sua profissdo e sua
pratica cotidiana em todas as suas dimensdes. Eles constituem, por assim
dizer, a cultura docente em agéo. (TARDIF, 2014, p. 48-49).

No relato do professor A, chama atencao a explicacdo sobre como surgiu o

interesse pelas atividades interdisciplinares. Visando a compreender o que o professor
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entendia por interdisciplinaridade, instiguei-o a falar sobre o tema. A percepg¢ao do
docente é a de que a interdisciplinaridade ocorre quando uma atividade envolve todas
ou quase todas as disciplinas. O conceito de interdisciplinaridade, porém, vai além de
uma atividade multidisciplinar.

Libaneo (2002. p. 74) afirma que

Interdisciplinaridade diz respeito a interagdo entre duas ou mais disciplinas
visando trocas entre especialistas e uma integragao entre disciplinas no
interior de um projeto especifico de agcdo ou de pesquisa. Contra a
fragmentagdo e compartimentagdo do conhecimento. Ela proporciona o
didlogo entre as disciplinas para compreensdo mais ampliada de problemas;
[...] propicia o trabalho em equipe; explora fronteira; [...] possibilita o saber
aplicado.

O termo Didatica também esteve presente nas entrevistas. Percebeu-se que,
entre os participantes da pesquisa, ha um entendimento de que a Didatica se refere a
como ministrar aulas: “se o professor sabe dar aula, ele possui didatica”. No entanto,
como indica a literatura, o conceito se refere as competéncias necessarias para

exercer a docéncia, ou seja, ao desenvolvimento de saberes: saber agir, fazer e ser

ou ainda ter conhecimentos, habilidades e atitudes.

5.3 COMPETENCIAS E SABERES NECESSARIOS PARA O EXERCICIO DA
DOCENCIA NA EP

Para aprofundar o entendimento de como os entrevistados bacharéis
participantes do estudo se compreendem como docentes, questionei-os sobre os
requisitos que consideram necessarios para ser um bom professor. No escopo dessa
questao, indaguei se somente a experiéncia profissional e a “boa vontade” bastam e,
ainda, se eles se consideram bons professores, mesmo nao tendo cursado a formagao

pedagdgica formal.

“l...] Saber o conteudo que precisa ser dado e ter a pratica da profissédo
realmente faz toda a diferengca, mas isso somente ndo basta. Senao tu vai
ali explica, conta algo que te aconteceu na pratica que esteja ligado ao
conteudo e deu! Mas precisa refletir o tipo de profissional que tu esta
formando, tem que ter postura, ser ético, tem que entender que tu esta ali
formando um profissional e ndo somente despejando contetudo neles. Eles
precisam compreender o sentido daquilo ali. Eu dou contabilidade para o
curso de Contabilidade e Administracdo, o conteudo é o mesmo, mas
procuro contextualizar o maximo que da, quero que eles entendam que
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minha disciplina serve para a vida pessoal também. [...] Claro que eu fago
de tudo pra ser uma boa professora, ndo deixo meus alunos sairem com
duvidas, me viro do avesso pra ajuda-los. Quando estou em uma sala de
aula nunca esquego que ali eu represento a profissdo de contadora, de
professora, que formo opiniées muitas vezes. [...] Eu acho que a formagao
pedagogica, essa que € obrigatoria, ia ajudar muito a melhorar muita
atuagégo. Pois sei, como contadora, o que deve ser ensinado, mas sera que
eu ensino da melhor forma? Me questiono muito sobre isso”. (Professor C).

“[...] Primeiro de tudo tem que ter carisma. Se juntar conhecimento teorico,
experiéncia na area e carisma, esse sera aquele professor que fara a
diferengca e sempre sera lembrado, e sempre dando bons exemplos para
eles. O professor precisa ser ético e nunca deixar de ser critico com ele
mesmo e com o que esta fazendo, sempre se questionando se esta
fazendo o melhor. [...] Eu acho que sou uma boa professora, porque eu
procuro sempre fazer o melhor e reflito muito sobre as minhas praticas em
sala de aula. Troco muitas experiéncias com colegas, e procuro copiar o
que eles fazem de bom. Além disso, eu acho que eu tenho uma boa
didatica! [...] Ah, certamente a formagéo pedagodgica pra nés bacharéis ia
fazer toda a diferengca. A gente conhece o dia a dia da profissao de
bacharel, mas o dia a dia de sala de aula a gente tem matado no peito, vai
no feeling, vai naquilo que acho ser importante”. (Professor E).

“l...] Acho que o mais importante é o aluno perceber que o professor domina
0 assunto e que ele consiga lincar aquilo que ele esta trabalhando em aula
com a realidade da profissdo. Tem que saber dar aula, tem que ter didatica
e precisa ser legal com os alunos, mas também saber cobrar. Alem disso,
creio que seja importante o professor ter um espago em que ele possa
refletir e compartilhar com outros colegas sobre suas praticas. [...] Ah, eu
acho que sou uma boa professora, mas sempre acho que posso fazer
melhor, me cobro muito. [...]. Nesses cursos que a empresa nos da, essas
formacgédes, eles trazem muito forte a questdo da reflexdo sobre nossa
pratica em sala de aula, e eu penso bastante sobre isso. [...] Olha, para
ensinar na EP néo sei se a formagdo é tdo necessaria assim. Acho que
conhecer a profissdo € mais importante do que aprender como ensinar.
Qual a diferenca de ensinar na EP ou na educagéo superior? No mestrado
a gente faz uma e outra oficina, uma disciplina de Docéncia na Educagéo
Superior, mas ndo aprende a dar aula. Ndo vejo muita diferenga’.
(Professor F).

“l...] Perguntinha dificil essa (risos). Olha Marcia, acredito que para a EP
serum bom professor é ter dominio de conteudo e ter a pratica da profisséo.
Do que adianta eu saber a teoria e ndo saber atrelar a uma pratica. Eles é
que ndo tém ideia da pratica. Acho importante conhecer as questées
pedagogicas. Sinto que isso me ajudaria bastante, mas ndo acho que esse
conhecimento seja mais importante que os demais, ele agregaria. Outra
coisa é tu te questionar dos motivos porque esta ali. Por que t6 aqui dando
aula? O que me move a fazer isso todos os dias? Acho que refletir sobre o
nosso proposito como professor é tdo importante quanto aprender a dar
uma boa aula”. (Professora D).
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Os excertos acima possibilitam perceber que a pratica reflexiva do professor
esta presente no fazer docente dos entrevistados. Sabe-se que os professores
bacharéis possuem formacado técnica em suas areas, e que, a maioria, possui
experiéncia profissional, porém n&o teve acesso anterior a conhecimentos
pedagdgicos para exercer a docéncia. Inicialmente, supus que isso pudesse trazer
dificuldades a pratica em sala de aula, ja que tais docentes desconhecem o processo
de ensino-aprendizagem. No entanto, ficou evidente que os participantes da pesquisa
receberam capacitagdes que procuraram reduzir a lacuna da auséncia de uma
formagdo pedagodgica formal. Todos os entrevistados, sem excegao, realizaram
capacitagdes, que, segundo eles, os auxiliaram nessa area do conhecimento. Freire
(1987, p. 31) afirma que

Reduzimos o ato de conhecer o conhecimento existente a uma mera
transferéncia deste conhecimento. E o professor se torna exatamente o
especialista em transferir conhecimento. Entdo, ele perde algumas das
qualidades necessarias, indispensaveis, requeridas na produgao do
conhecimento, assim como no conhecer e conhecimento existente. Algumas
destas qualidades, sao, por exemplo, a agéo, a reflexao critica, a curiosidade,
0 questionamento exigente, a inquietagéo, a incerteza — todas estas virtudes
indispensaveis ao sujeito cognoscente.

Os entrevistados relataram que Ihes foram oportunizados espacos de formacéao
nas instituicbes em que iniciaram suas atividades docentes. Nessas ocasides,
pedagogos transmitiram as marcas formativas da instituigdo, orientaram quanto ao
modelo pedagdgico e fomentaram a troca de experiéncias e a reflexdo. Apesar disso,
os pesquisados reconheceram que a formagao pedagdgica formal para docentes seria
um modo de sanar a caréncia desse conhecimento. Nao obstante, afirmaram que as
possibilidades oferecidas pela empresa, como capacitacbes e espagos para
discussao sobre a pratica docente, efetivamente auxiliaram a suprir a lacuna da falta
de formagao pedagdgica formal.

Os depoimentos evidenciam a compreensdo da importancia da formagao
pedagogica. Os docentes reconhecem que esse é um recurso fundamental para a
formacgao de professores, mesmo que essa conscientizag&o surja apenas ao longo do
exercicio da docéncia. Acreditam, pois, que as capacitagdes oferecidas tém grande
importancia e contribuem para minimizar lacunas formativas, mas também creem que

para ser um professor da EP é necessario ter a experiéncia do mundo do trabalho.
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Nessa direcdo, quando questionados sobre como percebem sua pratica
pedagogica e se ha elementos nessa pratica que modificariam, relataram que a cada
aula, a cada oportunidade de nova capacitacao nos espacos oportunizados para troca
de experiéncias e interagdes com os demais colegas, a pratica € modificada, pois
“sempre ha uma “boa pratica” para ser copiada, adaptada”. No entanto, salientam que
quase nunca se pode repetir fielmente uma pratica docente, porque as turmas sao
distintas e em cada uma ha algo novo que pode ser explorado. Como exemplo, foram
citadas as tecnologias, que sao atualizadas em curtos espag¢os de tempo, sempre
apresentando algo novo. Esse aspecto evidencia o compromisso dos participantes
com a formacao profissional para o exercicio da docéncia, pois eles se mostram
preocupados e dispostos em aprimorar constantemente os conhecimentos.

Nas entrevistas, pude perceber uma evolugdo dos professores ao longo de
suas carreiras docentes. Com o tempo, eles passaram a perceber que ser professor
vai além de conhecer conteudos, sendo também necessario saber planejar, dialogar
e pensar na formacéo do aluno. E importante mencionar que, quando questionei os
participantes sobre os motivos que os faziam permanecer na docéncia e se
pretendiam deixar a profissao, apesar das dificuldades, de um inicio conturbado, da
falta de conhecimento, da ideia inicial de que a ocupacio seria apenas um “quebra
galho”, os relatos indicaram que ndo pensam em deixar totalmente a profissao
docente para seguir a area de origem. Afirmam ter a intencdo de seguir,

concomitantemente, as duas profissoes.

“[...] Ndo me vejo mais fora de uma sala de aula. Hoje larguei o escritério e
estou lecionando. Hoje minha profissdo, com todo orgulho digo que sou
professora. Acredito que ainda podemos fazer algo de bom pela educacgéo,
podemos formar 6timos profissionais, que podemos devolver para o
mercado de trabalho profissionais que facam a diferenca. Hoje sou
professora do Estado e aqui na empresa, e principalmente la (Estado) sei
que posso contribuir muito, que posso modificar a vida de alguém, que
posso ser inspiradora de alguém. Me esmero para que aprendam nao
somente a contabilidade, mas que aprendam que ética, moral e humildade
sdo tudo na vida. Hoje se me oferecessem um emprego na Contabilidade
eu agradeceria e com muito orgulho diria: Optei em ser professoralll Isso
pra mim néo tem prego!!!” (Professor C).

“l...] Bah, olha largar a docéncia eu né&o largo. Mas se aparecesse uma
oferta bem boa de trabalho, onde eu pudesse exercer la e dar aula, eu
aceitaria, mas sair da sala de aula, acho dificil!! S6 se eu fosse obrigado a
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fazer o processo inverso, se antes o mercado me trouxe pra ca, o mercado
pode me levar pra la, mas certamente se isso acontecesse eu ficaria muito
triste, e nao iria abrir mdo de retomar a profissdo de professor. Acho que
eu posso contribuir muito pra eles que estdo em processo de formacgéo,
acho que de certa forma eu tenho muito pra oferecer pra gurizada da EP.”
(Professora A).

‘l...]. Entéo, (risos) jamais imaginei dizer isso (risos) eu ndo quero mais
deixar de ser professora, nunca mais!! Hoje trabalho em duas instituicbes
bem boas, renomadas, trabalho os 3 turnos. Ja tive a oportunidade de voltar
pra area financeira, mas eu ndo quero mais. Claro que se um dia eu
precisar, eu volto né, mas enquanto isso ndo acontece, continuarei dando
aula. Me apaixonei pela profissdo, dou aula para jovens e adultos e as
trocas sé&o otimas! ” (Professora D).

“l...] Ah, eu gostaria muito de ir trabalhar na minha area, tenho pouca
experiéncia nela comparada aos outros colegas daqui, queria ter a
oportunidade, mas nédo quero deixar de dar aula. Gosto muito do que faco,
gosto muito de ser professora”. (Professor F).

“l...] N&o, ndo quero deixar de ser professor. Olha, s6 deixarei se eu ndo
tiver mais a oportunidade de dar aula. Hoje escolho exercer a docéncia.
Estar ali e saber que tu pode fazer a diferenga na vida de alguém é muito
bom”. (Professor B).

“l...] Acho que nasci pra isso. Dar aula da significado pra minha vida. Eu
acordo todas as manhdas, e vou feliz dar minhas aulas. Que satisfagdo
quando eu ougo me chamarem na rua: Profe!l! E um sentimento de orgulho.
Pode ter todos os problemas que tiver, pagam pouco, isso ou aquilo, mas
a palavra “professora” tem um significado muito forte pra mim”. (Professor
E).

Conforme os relatos, os professores demonstram interesse em desenvolver
suas carreiras docentes, permanecendo somente nelas ou concomitantemente a sua
area de formagao. Tardif (2014, p. 79), adotando os estudos da Escola de Chicago,
contribui que uma carreira pode ser “a trajetéria dos individuos através da realidade
social e organizacional das ocupacdes”, ndo importando sua estabilidade ou
identidade, e que pode ocorrer em um determinado tempo de sua trajetdria
profissional. Nessa trajetéria docente, o autor afirma que ha duas fases distintas e
importantes na constituicdo da profissdo. A primeira é a fase de exploragao (um a trés
anos), na qual o professor escolhe provisoriamente sua profissdo. E um momento de
erros e acertos, de experimentacdes, de facilidades ou dificuldades, de entusiasmo

ou decepcao. A segunda fase (de trés a sete anos) se caracteriza por uma confianga
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maior do professor em si mesmo, no qual ha dominio dos distintos aspectos da
atuacao, incluindo os aspectos pedagogicos, refletindo em um maior equilibrio
profissional e interesse no processo de aprendizagem dos alunos.

Como se constata, os entrevistados, que construiram suas identidades
docentes, expressaram que o comprometimento com a profissdao docente, a
possibilidade de conduzir o processo de aprendizagem e de ser alguém que seja visto
como exemplo e que sirva de inspiracéo para os alunos, a percepcgao de que pelas
proprias experiéncias profissionais se pode formar um outro profissional, um futuro
colega de trabalho e a “paixado” pela profissdo sdo elementos que os entusiasmam a
prosseguir ministrando aulas. Percebe-se, com isso, que eles desenvolveram uma

relagdo muito forte com a docéncia.

5.4 DESENVOLVIMENTO DE COMPETENCIAS

Para compreender as razbes pelas quais o0s entrevistados bacharéis
participantes do estudo sdo considerados professores bem-sucedidos, busquei
entender como desenvolvem as competéncias necessarias para esse fim, analisando
se esse processo ocorre somente nos espacos oferecidos pela instituicdo ou se os

préprios docentes buscam espacos diversos de formacéo.

“[...] Além das que a empresa proporciona, faco as que a outra instituicdo
de ensino que atuo oferece. S&o formagbes pedagogicas feitas através de
cursos na modalidade a distancia. Precisamos realizar cinco cursos por
semestre, e esses cursos, pois isso conta na nossa avaliagdo profissional.
Os cursos séo otimos, que nos fazem refletir sobre nossa atuagdo como
professor”. (Professora C).

“[...] Hoje esta tao facil o acesso a cursos que sdo oferecidos por instituicbes
renomadas e que sdo gratuitos que sequidamente realizo cursos. A
Universidade de Séo Paulo é uma delas, sequidamente disponibiliza cursos
gratuitos, com uma carga horaria consideravel e os cursos sdo bons.
Procuro realizar cursos que auxiliardéo no meu profissional. Sei da
necessidade de fazer a formagdo pedagdgica, até mesmo porque ela é
exigida por lei, mas agora ndo posso fazer esse investimento, pois até o
proximo ano tenho outras prioridades”. (Professora D).

“l...]. Eu quero muito fazer a formagdo pedagogica, porque realmente
acredito que o curso ira me proporcionar um conhecimento que nao tenho,
além disso a instituigdo vira e mexe esta nos proporcionando o curso de
formacéo pedagodgica na modalidade online com um desconto bem
consideravel. Tenho pensado muito nisso. Bom, eu procuro estar sempre
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nas reuniées pedagogicas e participar de todas as oficinas que a instituicdo
nos proporciona. Atualmente ingressei no Mestrado, mas sei da
importancia da formagdo pedagogica. Até entédo tive tempo para realizar
cursos online de formagdo, mas a partir de agora ndo sei como vai ficar a
questéo de tempo. Apesar de eu saber que o Mestrado ndo substitui a
formagéo pedagdgica, para mim o Mestrado é mais importante, porque vai
me abrir mais portas”. (Professor A).

[...] “Eu tenho ciéncia de que a formagéo pedagogica é importante para o0s
professores da EP, mas eu fiz direto o Mestrado, sou Mestre faz 2 anos e
estou ensaiando um Doutorado. Claro que terei que fazer a formagéo,
tenho certeza que mais dias menos dias a instituicdo vai me dar um prazo
para fazer, e néo terei opcédo. E fazer ou ir embora. E quando isso acontecer
terei que fazer o Doutorado e a formacgé&o juntas. Eu nunca falto as reuniées
pedagodgicas, vou em todas porque sei da importancia disso para o meu
desenvolvimento profissional. As vezes 0s colegas nos avisam sobre
alguns cursos online de formagdo que nos auxiliam muito, entdo esses,
quando possivel eu fago”. (Professora F).

Os relatos mostram que os professores compreendem a importadncia da
formacgao pedagdgica formal, pois desta forma, terdao conhecimentos sobre os saberes
pedagogicos, e que aproveitam os espacos oportunizados para reflexdo da agao
docente. Gauthier et al (1998), afirma que o saber experiencial € muito importante
para a pratica docente, mas que ele somente ndo representa saber docente, que é
necessario ter um saber formal para servir de apoio para novos conhecimentos.
Também ressalta que mesmo possuindo saberes experienciais, a falta da formacéao
pedagodgica formal, os docentes ndo desenvolvem os saberes proprios ao ensino do
magisteério.

Para Gauthier (1998, p.302), “o profissional ndo recorre somente aos saberes
experiencias, ele traz consigo toda uma bagagem de saberes provenientes de sua
formagao profissional, bagagem certamente incompleta, mas cujo peso néo se pode
desprezar”. Os entrevistados possuem mais de 3 anos de experiéncia na docéncia,
fato que, de certa forma, denota que ja desenvolveram experiéncia docente e a partir
da pratica de sala de aula, qualificando-as. Nascimento (2013), reforga essa ideia
destacando que anos de docéncia ndo garantem a experiéncia, mas favorece os
profissionais a adquirirem saberes que os qualifique como bons professores.
Reforgcando essa ideia, Gauthier (1998, p. 343) afirma que “a questao dos saberes

nao pode, assim, ser separada da questao do trabalho”.
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Complementando, Tardif (2014, p. 35) afirma que “todo saber implica um
processo de aprendizagem e de formacao; e, quanto mais desenvolvido, formalizado
e sistematizado é um saber, como acontece com as ciéncias e o0s saberes
contemporaneos, mais longo e complexo se torna o processo de aprendizagem, o
qual, por sua vez, exige uma formalizagado e uma sistematizacdo adequada”.

Os excertos acima a partir da analise do material de pesquisa, foram geradas
categorias que indicam que, para profissionais bacharéis, o inicio na docéncia na EP
se da a partir de uma necessidade, seja complementacéo de renda, oportunidade de
emprego, etc. Dessa forma, varios, sdo os motivos que levam os bacharéis a
ingressarem na docéncia. E evidente que os saberes da experiéncia ou as
competéncias (saber fazer, agir e ser) requeridas pela profissdo do docente s&o
imprescindiveis para formar alunos na EP, e esses elementos muitas vezes encobrem
a falta da formagéo pedagdgica formal, que é percebida principalmente no inicio da
atuacdo, como na ocasiao da organizagdo da primeira aula. Os docentes que nao
possuem formacado pedagogica formal sentem-se apoiados pelas formacodes
oferecidas pelas instituicbes em que atuam, mas enfatizam que a capacitacao
pedagogica formal pode ser importante para que conhegam os multiplos aspectos que
envolvem o processo de educacéo.

No escopo da pesquisa, fica explicita a ideia de que o crescimento docente &
oportunizado a cada troca que os professores realizam com seus pares, o0 que implica
em repensar o fazer docente e em ouvir outros fazeres. Além disso, fica claro que os
professores se preocupam com sua formacéo continuada, pois evidenciam interesse
em realizar cursos online de formagao. Conforme Freire (1996, p. 25), “quem ensina
aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao aprender”, o que alude a ideia de que

o0 homem é um ser inacabado e que vive em constante construcéao.
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6 CONSIDERAGOES FINAIS

Minha investigagao teve como foco compreender como professores bacharéis,
que néo possuem formacao pedagodgica formal, sdo “bem-sucedidos” na docéncia da
Educacgao Profissional.

As razdes que me moveram a realizar esta pesquisa foram as inquietacdes
que despertaram no periodo em que retornei a docéncia da EP. Eu, bacharel com
formacéo pedagdgica para docentes, percebi que muitos colegas eram considerados
“6timos” professores sem nunca terem estudado para exercer a profissdo docente.
Nesse contexto, eu questionava como esses professores bacharéis ministravam
suas aulas. Que metodologia utilizavam? Como ensinavam? Eu tinha muitos
guestionamentos sem resposta. Nasceu, assim, meu interesse pelo que veio a se
configurar como problema de pesquisa desta Dissertacdo: Como os professores
bacharéis que ndo possuem formagao pedagdgica formal sdo considerados “bem-
sucedidos” em sua atuacao na Educacéao Profissional?

Para participar da pesquisa, escolhi 7 professores que obtiveram um alto indice
de satisfacdo em pesquisas realizadas pela instituicdo. Eram, assim, considerados
como referéncia para a equipe de professores da instituicdo. Todos eram bacharéis,
nao possuiam formacao pedagogica formal e atuavam como docentes ha pelo menos
trés anos. O locus de investigagcdo foi uma empresa prestadora de servigos
educacionais de nivel técnico, integrante do Sistema S, localizada na cidade de Porto
Alegre, Rio Grande do Sul.

A pesquisa foi teoricamente fundamentada em autores que estudam
competéncias e saberes docentes, como Cunha (1995), Gauthier et al. (1998), Tardif
(2014), Pimenta (2000) Perrenoud (2000, 2001), Zafirian (2001). Trivifios (1987) e
Bardin (2011). As teorias de tais autores auxiliaram a estruturar a orientacéo
metodologica da pesquisa e a analise das entrevistas.

Para responder ao problema que formulei para o estudo, a ferramenta de
pesquisa escolhida foi a entrevista semiestruturada, que possibilita ampliar o escopo
de perguntas inicialmente proposto a fim de aprofundar a investigagdo. Depois de
realizar as entrevistas, utilizando a Analise de Conteudo de Bardin (2011),
identifiquei 4 categorias para serem analisadas, que sao: O ingresso do bacharel na
docéncia; A construcio da identidade docente; Competéncias e saberes necessarios

para o exercicio da docéncia na EP e Desenvolvimento de competéncias.
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No que diz respeito a docéncia na EP, os motivos que levaram os bacharéis a
ingressarem na profissdo foram variados, mas todos afirmaram que ser professor nao
era um projeto de vida profissional, sendo que ndo haviam pensado em exercer a
profissdo nem mesmo por um periodo. A iniciagdo na docéncia dos entrevistados
esteve ligada a questdes financeiras e a oportunidades de recolocacgao profissional.
Todos eles imaginavam que a docéncia seria temporaria, que nao se tornaria
profissdo, apenas uma possibilidade de melhorar financeiramente.

Dessa forma, a necessidade de realizar algo para o que nao haviam sido
preparados, gerou desconforto, ansiedade e medo aos novos profissionais. Iniciar em
uma profissdo cujo objetivo é ensinar aos outros o oficio de origem parece facil, mas
€ bastante desafiador, uma vez que os bacharéis ndo sao preparados para “ensinar’,
para “dar aulas”; sua expertise € a experiéncia profissional em sua area de formacao.

Ao serem questionados sobre seu inicio na docéncia, ficou evidente que
nenhum dos entrevistados sentiu seguranca na estreia. Como dominavam conteudos
e tinham experiéncia na profissdo de origem, mas lhes faltava conhecimento na area
da Educacdo, o sentimento era de improviso. Porém, nos relatos, aparecem
constantemente lembrancas boas e ruins de professores que fizeram parte da
formacéao dos entrevistados. Sem excecéo, afirmaram que sabiam o que fazer e o que
nao fazer, exatamente pelas experiéncias que tiveram em sala de aula como
discentes. Dessa forma, utilizaram essa experiéncia para criar e planejar sua aula
inicial.

O ingresso na docéncia, sem excecdo foi desastroso. Nenhum dos
entrevistados relatou ter tido uma boa experiéncia ou ter dado uma boa aula. Para
uns, sobrou tempo, para outros, faltou. Em um dos relatos, a professora acreditava
que seria facil dar a primeira aula, uma vez que em sua atividade profissional realizava
treinamentos, o que “parecia” ser o mesmo que dar aulas. Mesmo esta entrevistada
percebeu que dar treinamentos é diferente de ensinar uma profissao. Assim, todos
evidenciaram a falta de experiéncia e de conhecimentos pedagdgicos em suas
estreias.

Durante as entrevistas, ficou evidente que os professores acreditam que, para
ser docente da EP, é imprescindivel ter experiéncia profissional na area de atuacgao.
N&o obstante, também consideram importante a formagao pedagdgica para adquirir

conhecimentos pedagodgicos. Todavia, € no dia a dia, no continuo exercicio do
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magistério que desenvolvem o saber da experiéncia docente e as competéncias
docentes, constituindo sua identidade como docente.

A pesquisa evidenciou que a pratica pedagdgica dos professores é
influenciada pelas experiéncias vividas anteriormente. Outros fatores relevantes séo
a participacao em momentos de reflexdo sobre o exercicio da docéncia e as trocas
de experiéncias, em que colegas compartilham boas praticas para serem adequadas
a outras realidades. Nessas ocasides, que ocorrem mensalmente na instituicdo em
que os entrevistados atuam, eles buscam o0 acesso a conhecimentos pedagogicos.
A empresa participante da pesquisa, em anos anteriores, ofertou o curso de
“‘Docéncia da Educacao Profissional” em nivel de pds-graduagao, porém houve
pouca adesao, visto que as aulas ocorriam aos sabados nos turnos manha e tarde.

O exposto evidencia que o reconhecimento como docente se efetiva a partir
das praticas diarias em sala de aula. Os entrevistados sao bons professores por
buscarem, ainda que informalmente, saberes pedagdgicos, por reproduzirem “boas
praticas” de colegas, adaptando-as a suas realidades, por construirem, diariamente,
novos saberes docentes. Apesar disso, percebem que a formagao pedagdgica para
docentes € necessaria ao exercicio da profissdo docente, pois, por meio dela, os
saberes relativos aos processos de ensino-aprendizagem, de avaliagdo e outros séo
desenvolvidos formalmente.

Ao longo de suas experiéncias, os iniciantes foram se constituindo docentes, e
ao examinar as suas praticas iniciais comparando-as as atuais, perceberam que
apesar de terem seguido os “bons” exemplos dos seus antigos professores, suas
praticas foram de modificando a cada aula, a cada reflexdo e troca de experiéncias.
Hoje percebem que nenhuma turma é igual a outra, que as praticas antigas servem
como base para as atuais, mas que nao sao iguais. Compreendem que o professor
precisa estar atento as necessidades dos alunos, conectar-se com a turma, dominar
o conteudo, ser carismatico, mostrar o sentido daquilo que esta ensinando, ser critico
e reflexivo em sua pratica, ser ético e desenvolver as demais competéncias
necessarias ao exercicio da profissdo docente por meio da formacédo pedagdgica
formal.

Minha experiéncia como docente da EP me leva a afirmar que outras
instituicdes que oferecem essa modalidade de ensino passam pela mesma realidade,
por possuirem em seu quadro profissional professores sem a formagéo pedagdgica

formal. Muitos bacharéis de distintas areas de formagao ingressam na docéncia por
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diferentes motivos, como demonstrado anteriormente, porém poucos se preparam
para exercer a profissdo. Apesar de os participantes da pesquisa nao possuirem a
formagdo pedagogica formal, todos, sem excegado, afirmam que a formagdo é
essencial para o exercicio da docéncia, pois € por ela que se constroem saberes
pedagdgicos essenciais ao magisteério.

A necessidade da formagao pedagodgica para docentes € determinada pela
legislacdo vigente (LBB/96), que apresenta a obrigatoriedade da formagdo para
diplomados em nivel superior que queiram dedicar-se a docéncia. Entretanto, ha
poucos profissionais que se enquadram nesse quesito, uma vez que a profisséo
docente tem sido reconhecida como precaria em varios sentidos, de modo que tem
sido vista apenas como opg¢ao temporaria.

A pesquisa evidenciou que, apesar de todas as dificuldades enfrentadas no
inicio da docéncia, como os contratempos em sala de aula, a falta da formacéao
pedagogica e outros obstaculos que surgem, os participantes do estudo
demonstram interesse em nela permanecer. Eles também s&o conscientes da
importancia da formacao pedagdgica formal para o exercicio do magistério, néo
mais considerando a docéncia como “bico”, como complementacao de renda, mas
como profissdo. Minha trajetoria profissional vem ao encontro da trajetéria desses
colegas entrevistados, com a diferenga de que cursei a formagao pedagogica
formal para ingressar na EP. Como eles, ndo pretendo sair da docéncia. Seja na
EP ou na educacgao superior, hoje me identifico, reconhego-me como “professora”.

O estudo demonstrou que para exercer a docéncia na EP nao € necessario ter
o dom, como muitos creem, é preciso ter conhecimentos técnicos adquiridos na
formagado de origem, saberes experienciais da area de atuacdo e conhecimentos
pedagogicos, pois também é imprescindivel uma boa fundamentagao tedrica sobre a
aprendizagem para o exercicio da docéncia. A dimenséo atitudinal €, igualmente, de
suma importancia para o docente da EP, uma vez que é por meio dessa dimenséao
que o professor procura atingir a formagao dos alunos, desenvolvendo ndo somente
o conteudo técnico, mas procurando desenvolver o aluno integralmente, para a vida
em sociedade. Creio que todos esses conhecimentos, ao lado de habilidades como
ter carisma, saber ouvir, ser social, entusiasta, comprometido, organizado, tolerante,
contador de historias e outros, formam o “bom professor”

Esta pesquisa demonstrou que os participantes da pesquisa percebem a

importancia dos conhecimentos pedagogicos para a atuar no magistério. Porém, a
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reforma do ensino médio ocorrida em setembro de 2016, sancionada pelo entao
presidente Michel Temer, possibilita que pessoas de “notdrio saber” sejam
contratadas para lecionarem em suas areas afins a sua formacdo e atuacdo nao
necessitando da formagao pedagdgica formal para exercer a docéncia, ou seja,
profissionais sem formacdo pedagodgica estdo habilitados para atuarem como
docentes na educagao basica. Baseado nesta pesquisa, creio ser relevante realizar
um estudo sobre o notdrio saber na EP, realizando um comparativo entre as praticas
pedagogicas de docentes com e sem formacgao pedagogica formal, com o intuito de
compreender a relevancia ou ndo da formagao pedagodgica na formagao de um aluno

para o mundo do trabalho.
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APENDICE A - ROTEIRO PARA ENTREVISTAS

a) Formagao académica

1) Como foi sua trajetoria académica e profissional? Quais motivos fizeram vocé
escolher sua formacao de origem?

2) Como vocé avalia as praticas de sala de aula dos professores que fizeram parte da
sua trajetoria académica?

3) Dessas praticas de sala de aula, vocé utiliza algumas delas? Quais? Por qué?
b) A trajetéria na docéncia

1) Quais foram os motivos que o levaram vocé a se tornar docente?

2) Como vocé iniciou na docéncia? Passou por alguma dificuldade/problema? Se sim,
como resolveu? Me conte como foi 0 processo de organizar e realizar sua primeira
aula.

3) A instituicdo em que vocé atua proporciona momentos de reflexao/discussao sobre
o trabalho docente. Vocé participa? De que forma esses momentos agregam no seu
desenvolvimento profissional?

4) Esses momentos buscam desenvolver nos docentes as competéncias necessarias
para o exercicio do magistério, pois procuram nivelar os saberes dos docentes,
possibilitando que todos realizem um bom trabalho, tornando-se professores bem-
sucedidos, professores de referéncia. Além dessas formagdes oferecidas pela
instituicdo, como vocé desenvolve suas competéncias? Vocé busca outras formagoes
complementares?

5) Para exercer a docéncia € necessario desenvolver competéncias/saberes proprios
da area. Quais competéncias/saberes vocé considera importante que um professor
tenha para ser considerado bem-sucedido?

6) Em sua pratica docente, ha elementos que se modificaram ao longo do tempo a
partir das reflexdes de sua prépria pratica de sala de aula? Por qué? Cite alguns
exemplos.

7) Relate, de exemplos de uma boa aula que vocé tenha realizado.

8) Quais motivos fazem vocé seguir na docéncia? Ja pensou em deixar o magistério?

9) Vocé se considera (ver profissdo) ou se considera professor? Por qué?



