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RESUMO

TRAJETOS FORMATIVOS E SIGNIFICACOES DA DOCENCIA NA EDUCACAO
PROFISSIONAL TECNICA DE NiVEL MEDIO DA REDE ESTADUAL
DE ENSINO DO RIO GRANDE DO SUL

AUTOR: Valdoir Dutra Lira
ORIENTADOR: Vantoir Roberto Brancher

O presente trabalho, intitulado “Trajetos Formativos e significagdes da Docéncia na
Educacao Profissional Técnica de Nivel Médio da Rede Estadual de Ensino do Rio
Grande do Sul”, insere-se na linha de pesquisa Formacao Docente para Educacao
Profissional e Tecnolégica do programa de PoOs-Graduacdo em Educacéo
Profissional e Tecnoldgica da Universidade Federal de Santa Maria/ CTISM e no
grupo de pesquisa de formacéao inicial e continuada de professores - MAGMA. Tem
por objetivo investigar como o0s trajetos formativos e 0s saberes docentes tém
repercutido na docéncia dos professores da Educacao Profissional Técnica de Nivel
Médio da Rede Estadual de Ensino do Rio Grande do Sul, diante do seguinte
problema: como os trajetos formativos e os saberes docentes tém repercutido na
docéncia dos professores da Educacao Profissional Técnica de Nivel Médio da Rede
Estadual de Ensino do Rio Grande do Sul? Para tal, essa pesquisa se justifica pela
abordagem da metodologia qualitativa de carater explicativo, sendo realizada
através das narrativas de vida e formacéo de cinco (05) professores de uma escola
técnica estadual do Estado do Rio Grande do Sul, por meio de entrevistas com
perguntas abertas e semiestruturadas, colhidas individualmente. A analise dos
dados seguiu o0s pressupostos da Analise de Conteudo Categorial Tematica,
indicando que existe uma infinidade de saberes que significam a docéncia e os
trajetos formativos de professores da EPTNM, mas que, na contrapartida a formacéo
docente s acontece por iniciativa do préprio professor ou da escola e raramente por
conta das politicas publicas ou de governo, apesar de existir a legislacéo e em vigor.

Palavras-chave: Formagdo de Professores. Saberes Docentes. Educagéo
Profissional.






ABSTRACT

FORMATIVE PATHS AND MEANING IN THE TEACHING AT MIDDLE LEVEL
TECHNICAL PROFESSIONAL EDUCATION OF THE RIO GRANDE
DO SUL SLATE EDUCATION NETWORK

AUTHOR: Valdoir Dutra Lira
ADVISOR: Vantoir Roberto Brancher

The present work entitled “Formative Paths and Meaning in the Teaching at Middle
Level Techical Professional Education of the Rio Grande do Sul State Education
Network”, is part of the line of research Teacher -Training for Vocational and
Technological Education of the Graduate Program in Professional and Technological
Education of the Federal University of Santa Maria / CTISM and in the initial and
continuing teacher training research group - MAGMA. It aims to investigate how the
formative paths and the teaching knowledge have has reverberate in of the in
teaching teachers of the Professional Education Techical of Secondary Level of the
Rio Grande do Sul State Education, facing the following problem: how the formative
paths and the teaching knowledge have has reverberate in of the in teaching
teachers of the Professional Education Techical of Secondary Level of the Rio
Grande do Sul State Education? For such, this research is justified by the approach
of the qualitative methodology of explanatory character, being carried through the life
narratives and formation of five (05) teachers of a state technical school of the State
of Rio Grande do Sul, through interviews with questions open and semi-structured,
individually harvested. The data analysis followed the assumptions of the Thematic
Categorical Content Analysis, indicating that there is a multitude of knowledge that
means the teaching and formative paths of EPTNM teachers, but that, on the other
hand, teacher education only happens on the initiative of the teacher.Teacher or
school and rarely because of public or government policy, although legislation is in
place.

Keywords: Teacher Training. Teaching knowledge. Professional education.






LISTA DE QUADROS

Quadro 1 — Professores sujeitos da investigacao...........ccevveeeeereeeeiiiiiiiieeeeeeeeeeiiiinnn 34
Quadro 2 — Sintese das categorias de analiSe............cccceeeeeeeeee 36
Quadro 3 — Sintese das categorias de analiSe .............ccceeeiiieeiiiiieeiiiiie e, 37
Quadro 4 - Sintese final das categorias de analise ............ccccccceeeei 38

Quadro 5 — Publicacdes do banco de Teses e Dissertacbes — CAPES e da
Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacbes - BDTD,
pesquisa sobre Formacéo de professores da EPTNM, entre os anos
de 2008 @ 2018......coeeiiiiiiiieieeeeeeee e 41

Quadro 6 —Publicacdes do banco de Teses e Dissertacbes — CAPES e da
Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagcbes- BDTD,
pesquisa sobre Saberes docentes de Professores da EPTNM, entre
0S @N0S de 2008 @ 2018 .....uuuiiieeeiieeieiiiiie e 52

Quadro 7 — Classificacao dos saberes de acordo com Gauthier et al. (2006)........... 79






EPTNM
BDTD
CAPES
EBPT
EPT
EPTT
LDB
CNS
PROEJA

CEFETs
IFs

CBAI

CFE
CENAFOR

SESG
DCNs
CNE
CEB
PIBIC
IFAM
EP
SENAI
SENAC

e-Tec Brasil

ETFs

SUEPROI/RS

GF

LISTA DE ABREVIATURAS E SIGLAS

Educacao Profissional Técnica de Nivel Médio

Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacoes

Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
Educacéo Basica Profissional e Tecnoldgica

Educacao Profissional Técnica

Educacao Profissional Técnica e Tecnoldgica

Lei de Diretrizes e Bases

Conselho Nacional de Saude

Programa Nacional de Integracdo da Educacéo Profissional com a
Educacao de Jovens e Adultos

Centros Federais de Educacgéo Tecnoldgica

Institutos Federais

Comisséo Brasileiro-Americana de Educacao Industrial

Conselho Federal de Educacéo

Centro Nacional de Aperfeicoamento de Pessoal para a Formacéo
Profissional

Secretaria de Ensino de Segundo Grau

Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacéo Basica

Conselho Nacional de Educacao

Céamara de Educacéo Bésica

Programa de Iniciacédo Cientifica

Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia do Amazonas
Educacao Profissional

Servigo Nacional de Aprendizagem Industrial

Servigo Nacional de Aprendizagem Comercial

Sistema Escola Técnica Aberta do Brasil

Escolas Técnicas Federais

Superintendéncia da Educacéo Profissional

Grupo Focal






SUMARIO

1 INTRODUGAO ... ..ottt eaeeaennanas 19
2 CAMINHOS IYIETODOLOGICOS DA PESQUISA......oooi i 25
2.1 AINSTITUICAO E A ESCOLHA DOS PARTICIPANTES DA PESQUISA....... 30
2.2 OSINSTRUMENTOS E PROCEDIMENTOS DE ANALISE DE DADOS......... 30
2.3 A CATEGORIZACAO DOS ESTUDOS E OS SUJEITOS DA PESQUISA ...... 33
3 A EDUCAQAO PROFISSIONAL NO BRASIL: FORMACAO, SABERES,
SIGNIFIC@C}OES E TRAJETOS FORMATIVOS.......coi e, 39
3.1 FORMACAO E SABERES DE PROFESSORES DA EPTNM: UM ESTUDO
BIBLIOGRAFICO .....viiiiiiiiiteieie sttt 39
3.1.1 Mapeamento das producdes: formacao de professores da EPTNM ......... 40
3.1.2 Mapeamento das producdes: saberes de professores da EPTNM............ 52
3.2 A ORIGEM E A TRAJETORIA HISTORICA DA EPTNM NO BRASIL ............. 58
3.3 A EDUCACAO PROFISSIONAL DA REDE ESTADUAL DE ENSINO DO
RS it et e e e e e — et e e e e e e e rraaaeeeeaannrrnes 62
34 A FORMAQAO DE PROFESSORES DA EPTNM NO BRASIL .....ccccevviieinnns 66
3.5 OS SABERES DOCENTES NA FORMACAO DE PROFESSORES DA
EPTNM ........... RS OO 76
3.6 A SIGNIFICACAO DA DOCENCIA DE PROFESSORES DA EPTNM............. 80
3.7 OS TRAJETOS FORMATIVOS DE PROFESSORES DA EPTNM.................. 85
4 A DOCENCIA: TRAJ ETOS, SIGNIFICACOES E SABERES .........cciiinn. 89
4.1 OS CAMINHOS DA DOCENCIA: DILEMAS E PAIXOES. ........ccoooeiiiieieeeenen 89
4.1.1 O professor da EPTNM: o que é ser docente no Ensino Técnico? ........... 94
4.2 A DOCENCIA DA EPTNM: O QUE ELA SIGNIFICA? ...oooveiieeeeeeeeeeeeeeeeee. 97
4.2.1 A significacdo da docéncia: que imagem ela produz?...... TR 103
4.3 SABERES DOS PROFESSORES DA EPTNM: A FORMACAO DOCENTE
NA ESCOLA .ottt e e et e e e e e e s e a e e e e e e e e e nnnreees 107
5 CONSIDERAQ@ES FINAILS e 113
REFERENCIAS ..ottt 117
APENDICE A — INSTRUMENTO DE COLETA DE DADOS ......cccooveveennn... 129
ANEXO A — TERMO DE CONFIDENCIALIDADE .........ccoociiiiiiieiee e 131

ANEXO B — TERMO DE CONSETIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO......... 132






19

1 INTRODUCAO

Este trabalho pretende mostrar a notoriedade da formacéo, trajetos
formativos?, saberes docentes? e significacdes da docéncia® de professores da
Educacéo Profissional Técnica de Nivel Médio-EPTNM* de uma escola publica da
rede estadual de ensino do Estado do Rio Grande do Sul, na cidade de Alegrete. A
intensdo é mobilizar conhecimentos, amplia-los e aprofunda-los de forma critica e
analitica, a fim de aplica-los ao estudo da docéncia. Nao obstante, a docéncia, como
trabalho humano, a servico de outros seres humanos, constitui-se, no contexto da
sociedade e, é uma atividade social fundamental no dominio da ética, da construcao
do conhecimento e da organizacéo escolar.

No entanto, a docéncia como natureza de transformacdo social, passa
inegavelmente pela formacao e saberes dos professores. E ndo ha duvidas que, “o
papel do professor € muito mais do que simplesmente conhecer o contelldo, mesmo
gue esse conhecimento seja fundamental e necessario” (GAUTHIER, 1998, p. 20).
Na realidade, a formacado do professor vai além do oficio do ensinar e aprender. Em
suma, a formacdo do professor pode fortalecer o trabalho docente como principio
educativo®, e, ainda promover a emancipacdo da classe trabalhadora®, enquanto
processo de luta para o exercicio consciente da cidadania.

1 O conceito de trajeto formativo encontra-se a partir dos estudos de Marta Souto, em especial a partir
de discussBes ocorridas no Seminario de Formacdo de Professores do Programa de POs-
Graduacdo em Educacdo da UFSM no ano de 2011. Por meio de seus estudos e a partir das
pesquisas que temos desenvolvido no Brasil, passamos entender por trajetérias de formacao
aqueles processos ja findados nos quais os docentes ja concluiram seus processos formativos e
ndo mais atuam na docéncia. Sdo determinantes, conclusos, de forma mais ou menos estética, de
modo geral ndo inclui a ideia de flexibilizacdo ou mudanca. Por sua vez, vamos entender aqueles
percursos ainda inclusos, ainda em desenvolvimento, por isso mesmo nao finitos, como vir a ser. Ou
seja, 0 trajeto alia-se ao processo de construcdo e é elemento instituinte de formacdo desses
individuos. Trajeto ndo estd determinando o0 que o sujeito vai ser, ou onde ira chegar (BRANCHER,
2017, p. 34).

2 Os saberes docentes sdo os saberes dos professores que se constituem em “saber plural, formado
pelo améalgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da formacgéo profissional e de
saberes disciplinares, curriculares e experienciais (TARDIF, 2008, p. 36).

3 A docéncia constitui na sua esséncia um processo formativo que cria espaco de formagéo e de
afirmac&o de valores que, unindo préatica e teoria, gera novos conceitos (NOVOA, 1999).

4 Ao alterar a LDB 9394/96, os artigos 37 a 41 da Lei n° 11.741/2008 preveem a educacao
profissional técnica de nivel médio-EPTNM, como uma das possibilidades de desenvolvimento do
ensino médio, e ndo como uma modalidade educacional a parte. Portanto, a EPTNM deve observar
o cumprimento dos objetivos da educag¢do nacional, quais sejam: o pleno desenvolvimento do
educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho (BRASIL,
1996).

5 Segundo Gramsci (1991), encontramos o0 significado do trabalho como principio educativo: o
trabalho como uma categoria que, por ser ontolégica, nos permite compreender a producao
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Para tanto, h& indmeros fatores sociais que podem instrumentalizar a
formacdo da docéncia, pelo menos € o que sugere Imbernén (2009, p. 91) quando
aponta para “a cultura das instituicbes educativas, a comunicacdo entre o
professorado, a formacao inicial, a complexidade das interacfes da realidade, os
estilos de lideranga escolar, as relacdes e a compreenséo por parte da comunidade
escolar, as relacdes e o sistema de apoio da comunidade profissional, entre outros”.
Percebe-se, portanto que, na EPTNM esses conceitos fortalecem e ampliam a
docéncia para além do processo educativo escolar.

Cabe observar, portanto, que “[...] a pratica docente ndo é apenas um objeto
de saber das ciéncias da educacdo, ela é também uma atividade que mobiliza
diversos saberes que podem ser chamados de pedagodgicos” (TARDIF, 2008, p. 37).
De fato, a docéncia torna-se pedagdgica se esta miscigenada pela formacao formal
e por outras experiéncias trazidas do senso comum, como costumes, normas de
vida, hébitos, ética e o imaginario dos professores que, tornam-se valores
pedagdgicos do aprendizado docente.

E nessa légica que, “uma formagdo deve propor um processo que confira ao
docente, conhecimentos, habilidades e atitudes para promover profissionais
reflexivos ou investigadores” (IMBERNON, 2011, p. 58). Para tanto, torna-se
imperativo pensar que, a docéncia, no contexto do trabalho dos professores e, mais
amplamente, no trabalho escolar, pode produzir um patrimdénio riquissimo de
saberes gue pode fundamentar a formacgéo docente, humanizar a vida e capacitar as
pessoas para o0 mundo do trabalho.

Nessa dimensao, afirma-se que a formacdo dos professores da EPTNM,
inegavelmente, precisa construir um processo permanente de ensino, aprendizagem
e pesquisa. No entanto, € nesse cenario que, identifico-me como educador, e nessa
dimenséo participo do grupo MAGMA’, criado em 2010, por professores do Instituto
Federal Farroupilha, na cidade de Alegrete/RS, com a finalidade de estudar e

pesquisar as formacdes inicial e Continuada de Professores, e dentre outras funcdes

material, cientifica e cultural do homem como resposta as suas necessidades, hum processo
historico-social contraditério.

6 Marx (1980), define a classe trabalhadora como aquela que move e produz riqueza para o estado.
Classe trabalhadora € um conceito mais amplo da categoria classica de proletariado, definida por
Marx e Engels no Manifesto do Partido Comunista de 1848. O conceito de classe trabalhadora
abrange ndo so o proletariado, mas todas as camadas sociais que vivem da venda da sua forca de
trabalho.

7 Mais informagdes podem ser encontradas em https://magma872.webnode.com/


https://magma872.webnode.com/
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problematizar a formacgédo docente em suas multiplas perspectivas. Na atualidade, o
MAGMA, configura-se num grupo de estudos e pesquisas multicampi e tem como
foco a formacédo de professores da educacado basica e profissional.

E preciso lembrar que, quando assumi a responsabilidade de pesquisar sobre
a formacgéo de professores da EPTNM, tinha o desejo de saber como os trajetos
formativos, as significagbes da docéncia e os saberes dos professores poderiam
melhorar a formac&o dos docentes e o0 aprendizado dos alunos. Essa investigacao
ganhou significado a medida que se obteve um olhar mais otimista da formacgéao
docente, e sobre tudo do que se produz de conhecimento a partir dela.

Alias, é significativo pensar que as “praticas docentes sdo extremamente
dificeis e complexas, mas, por vezes, também, alimenta-se publicamente a ideia de
que ensinar € muito simples, contribuindo assim para um desprestigio da profissdo.”
(NOVOA, 1997, p. 52). Ao contrario do que pensam algumas pessoas, 0 ensino
pode ter sabor e, torna-se fascinante quando gera infinitos conhecimentos capazes
de constituir, estruturar e revolucionar a docéncia. A superacao é o desafio do futuro.
De todo o futuro, incluindo o ensino (PERISSE, 2011).

Para tanto, a formacao para a docéncia dos professores da EPTNM nessa
pesquisa, tem travessia pelo Programa de Pdés-Graduacdo em Educacgéo
Profissional e Tecnoldgica da Universidade Federal de Santa Maria, em nivel de
Mestrado, na linha de Formacdo Docente para a Educacdo Profissional e
Tecnologica, e delineia-se a partir de um objetivo que € investigar como os trajetos
formativos e os saberes docentes tém repercutido na docéncia dos professores da
Educacédo Profissional Técnica de Nivel Médio da Rede Estadual de Ensino do Rio
Grande do Sul e dos objetivos especificos que sdo analisar os saberes docentes de
professores da EPTNM,; identificar as significacdes da docéncia de professores da
EPTNM e conhecer os trajetos formativos de professores da EPTNM.

Frente aos objetivos propostos apresenta-se o problema da pesquisa que
orientou esta investigacao: “como os trajetos formativos e os saberes docentes tém
repercutido na docéncia dos professores da Educacgéo Profissional Técnica de Nivel
Médio da Rede Estadual de Ensino do Rio Grande do Sul?” Essa indagacao,

tangencia também meus trajetos formativos e faz referéncia direta aos saberes



22

docentes que vivencio ao alongo de minha vida profissional, primeiro porque sou
professor® e segundo porque estou gestor.

A luta constante por uma educacéo escolar de qualidade faz parte de minha
historia de vida. O comeco de tudo teve culminancia na universidade quando
conheci colegas dos Cursos de Administracdo de Empresas e de Formacao de
Professores para Disciplinas Especializadas do Ensino do 2° Grau, da Fundagé&o
Educacional de Alegrete-FEA, hoje Universidade da Regido da Campanha -
URCAMP, gue militavam em defesa da cidadania, igualdade de género e do respeito
a diversidade de raca, religido e opgéo de vida.

Muito do que sou hoje, como profissional da educacao, devo as pessoas que
convivi/convivo diariamente em meu ambiente de trabalho. Tornei-me professor pelo
incentivo de uma professora de didatica que viu em mim, enquanto académico,
talentos para a docéncia que, até entdo eu ndo percebia. Foi apresentando trabalhos
académicos e participando de seminarios e congressos que me descobri professor.

Ingressei no magistério publico estadual do Rio Grande do Sul, através de
concurso publico, no ano de 1993, e fui lecionar a disciplina de contabilidade e
custos numa escola de educacdo profissional de nivel médio, na cidade de
Alegrete/RS. Acredito que “ser um profissional da educacgao significa participar na
emancipacédo das pessoas” (IMBERNON, 2011, p. 29). Acredito nisso e trabalho na
formacdo de professores e de alunos desde 2004, quando pelo voto direto e
democratico me tornei gestor de escola publica.

Baseado em minha experiéncia profissional e, ainda vislumbrando auxiliar
com mais afinco minha comunidade, em especial os professores, é que participo do
mestrado académico do Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo Profissional e
Tecnologica — PPGEPT da Universidade Federal de Santa Maria/RS, desde 2017.
Tal prerrogativa me permite construir meus trajetos formativos e ainda conhecer
outros saberes que podem sustentar o foco de minha investigagéo.

Nesse contexto, conceituo Moura (2014), quando afirma que para o professor
atuar na perspectiva da transformagéo social, ele deve ser necessariamente, um
intelectual que domine seu campo cientifico especifico, os saberes inerentes ao ato

de ensinar e tenha o comprometimento ético-politico com a classe trabalhadora, a

8 Na funcao de professor trago comigo uma histéria de vida que representa meus trajetos formativos,
por isso, optei em escrever parte de minha historia profissional na primeira pessoa e também para
que aja uma ligacdo do meu “eu” com a pesquisa que me proponho realizar.
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qual pertence. Através dessa concepc¢do retomo a importancia da docéncia da
EPTNM frente ao desafio de atender uma demanda cada vez mais complexa, com
saberes, habitos e atitudes da sociedade contemporanea.

Por outro lado, € fato dizer que a docéncia da EPTNM ndo pode ser
propriedade exclusiva dos professores ou da escola, mas de uma sociedade que
busca canalizar seus objetivos através da capacitacdo profissional. Em decorréncia
desse objetivo, os sujeitos sociais de direito enfrentam uma dualidade historica,
porque, 0s cursos técnicos ainda preparam para o trabalho técnico, enquanto que, o
ensino propedéutico prepara os sujeitos para comandar, como no passado, em que,
as elites dominantes tinham o privilégio dos saberes eruditos, das letras, das artes e
do direito (MOURA, 2010).

Cabe a ressalva que, a atual conjuntura social faz parte dessa historia e
modifica-se constantemente, mas ainda busca superar essa dualidade estrutural que
divide a sociedade. Vale lembrar que, “a educag¢ao dentro de uma sociedade nao se
manifesta como um fim, em si mesma, mas, como um instrumento de manutencao
ou de transformacéo social” (LUCKESI, 1994, p. 31). De fato, para amenizar na
pratica a dualidade do ensino, é preciso mudar os conceitos que fundamentam a
educacdo, e isso depende de uma docéncia forte e de uma formacédo docente
consciente, habilidosa e competente, a fim de conciliar profissionalismo, com
investimento social.

Nesse sentido, observando a evolucdo das pesquisas sobre a docéncia e,
inclusive tomando por base as narrativas dos participantes dessa pesquisa,
constatou-se que, a docéncia aparece de forma complexa e desafiadora na
formacéo de professores da EPTNM. Para tanto, vale lembrar que, a docéncia dos
professores, por sua vez, necessita de atualizacdo e de investimento das politicas
publicas e de governo que ainda ndo propuseram uma proposta de formacédo que
convenca os educadores técnicos da Educacao Profissional em ambito nacional.

Desse modo, diante do problema proposto e pelos caminhos dos objetivos da
pesquisa, organizou-se estruturalmente esse trabalho em capitulos:

No Capitulo 2 - CAMINHOS METODOLOGICOS DA PESQUISA sio as
fundamentacdes tedrico-metodologicas que dao suporte a producdo de dados que
desvendam a formacgdo e os saberes docentes que significam a docéncia dos
professores da EPTNM. Subcapitulos: 2.1 Caminhos Metodoldgicos; 2.2 A

Instituicdo e a escolha dos Participantes da Pesquisa; 2.3 Os Instrumentos e



24

Procedimentos de Andlise de dados; 2.4 A Categoriza¢gdo dos Estudos e os Sujeitos
da Pesquisa.

No Capitulo 3 - A EDUCACAO PROFISSIONAL NO BRASIL: FORMACAO,
SABERES, SIGNIFICACOES E TRAJETOS FORMATIVOS, representa um
apanhado cronologico histérico de constituicdo, formacdo e significados da
Educacéo Profissional Técnica de Nivel Médio no Brasil. Subcapitulos: 3.1
Formacéo e Saberes de Professores da EPTNM; 3.1.1 Mapeamento das producdes:
formacéao de professores da EPTNM; 3.1.2 Mapeamento das Producdes: Saberes de
professores da EPTNM; 3.2 A Origem e a Trajetdria Histérica da EPTNM no Brasil;
3.3 A Educagéo Profissional da Rede Estadual de Ensino do RS; 3.4 A formacao de
Professores da EPTNM no Brasil; 3.5 Os Saberes Docentes na Formacdo de
Professores da EPTNM; 3.6 A Significacdo da Docéncia de Professores da EPTNM,;
3.7 Os Trajetos Formativos de Professores da EPTNM.

No Capitulo 4 - A DOCENCIA: TRAJETOS, SIGNIFICACOES E SABERES:
representa as narrativas dos participantes da pesquisa. Subcapitulos: 4.1 Os
caminhos da docéncia: dilemas e paixdes; 4.1.1 O Professor da EPTNM: o0 que é ser
docente do Ensino Técnico?; 4.2. A docéncia da EPTNM: o que ela significa; 4.2.1 A
significacdo da docéncia: Que imagem ela produz?; 4.3 Saberes dos Professores da
EPTNM: a formacéo docente na escola.

No Capitulo 5 — CONSIDERACOES FINAIS, redacdo dada aos resultados
obtidos a partir da pesquisa, inclusive dos dados coletados e analisados pelas

narrativas dos participantes da pesquisa.
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2 CAMINHOS METODOLOGICOS DA PESQUISA

Esse capitulo é constituido pelos caminhos da realizacdo da pesquisa que,
vao desde a estruturacdo e desenvolvimento do tema, perpassam pela
sistematizacdo do problema e pelos objetivos que subsidiaram e estruturaram a
coleta de dados das narrativas dos sujeitos da pesquisa. No entanto, para que a
investigacdo produzisse os resultados esperados, optou-se pela abordagem da
metodologia qualitativa que tem a prerrogativa de ser gerada no ambiente natural
onde os fatos acontecem e pode condicionar 0 pesquisador como instrumento
necessario a sua realizagéo.

Nessa linha de raciocinio Lidke e André (1986, p. 1-2) enfatizam que,

Para realizar uma pesquisa € preciso promover o confronto entre os dados,
as evidéncias, as informag8es coletadas sobre determinado assunto e o
conhecimento tedrico acumulado a respeito dele. Em geral isso se faz a
partir do estudo de um problema, que ao mesmo tempo desperta o
interesse do pesquisador e limita sua atividade de pesquisa a uma
determinada porcao do saber, a qual ele se compromete a construir naquele
momento.

Quando se realiza uma pesquisa dificilmente se evidencia uma resposta a luz
do que se quer ou deseja. Também, ndo se faz pesquisa sem confrontar dados,
evidéncias e informacdes diante de um problema que se quer investigar. Para Ludke
e André (1986) a pergunta pode esclarecer os fatos, mas é preciso investiga-los:

Os fatos, os dados ndo se revelam gratuita e diretamente aos olhos do
pesquisador. Nem este os enfrenta desarmado de todos seus principios e
pressuposi¢c@es. Ao contrario, é a partir da interrogacdo que ele faz aos
dados, baseado em tudo o que ele conhece do assunto. Portanto, em toda a
teoria acumulada a respeito que se vai construir o conhecimento sobre o
fato pesquisado (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 4).

O conhecimento é, portanto, o resultado da atividade investigativa a partir e,
em continuacdo do que j4 foi pesquisado pelos que anteriormente trabalharam no
assunto. Nesse processo, a pesquisa se bem planejada pelo pesquisador pode ser
uma fonte geradora de resultados satisfatorios.

Neste sentido, do ponto de vista metodoldgico, a investigagdo que se busca

nesse trabalho tem as narrativas orais de professores da EPTNM, como fonte de
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pesquisa. De acordo com Brancher e Benini (2005, p. 05) as narrativas orais sao

expressoes de conhecimentos de toda uma vida:

[..] as narrativas estdo imbuidas na expressdo dos desafios de
conhecimento ao longo de uma vida. Tais conhecimentos estdo inseridos no
gue de mais sensivel foi demarcado em um determinado periodo historico,
seja pelo viés das potencialidades individuais, seja na construgao coletiva
dos conhecimentos no plano da consciéncia.

Fica patente que as narrativas orais dos professores participantes dessa
pesquisa, podem ter relacdes de saberes com sigo mesmos, com Seus pares, e com
o mundo social e profissional onde convivem. Segundo Josso (2004) as narrativas
contextualizam uma linguagem racional e imaginéria, e podem redimensionar a

formacdo docente dos participantes para além de seu tempo, portanto vejamos:

As narrativas de histérias de vida usam uma linguagem racional e, na maior
parte das vezes, convencional, mas a interpretacdo narrativa e espontanea
do itinerario de vida comporta uma dimens&o imaginaria, porque se trata de
uma releitura do passado na Otica do questionamento, dos projetos, dos
desejos e das perspectivas de vida inscritas no presente, no passado e nas
proje¢bes, mais ou menos conscientes de um futuro proximo ou longinquo
(JOSSO, 2004, p. 263).

A partir dessa concepcdo entende-se que as narrativas dos participantes
podem estar cronologicamente organizadas em suas memoarias, e, que segundo a
l6gica do “eu”, estdo repletas de acontecimentos e significados que
marcaram/marcam suas vidas.

Diante dessa reflexao, Brancher (2017, p. 39) aponta: “cabe a ressalva de que
os fatos narrados sdo sempre escolhas, pré-interpretacdes, pré-leituras que os
docentes narradores fazem/optam por mostrar ou omitir’, e, assim, os professores
ao narrarem-se, uma memoria € acionada e ha o encontro do docente consigo
mesmo, e também com o outro em funcdo do que passou a existir.

E corrente para Oliveira (2005, p. 253) que as narrativas orais sdo

possibilidades de visibilidade formativa dos professores, portanto vejamos:

[...] visibilidade aos processos pessoais, individuais e coletivos de formag&o
do professor e, traz para o cenario da formacédo continuada os saberes
construidos sobre a docéncia, sobre a escola, sobre a sala de aula, sobre o
professor, sobre a avaliagdo, enfim, sobre as questdes pedagdgicas e
sociais da profisséo.
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O curioso é que as narrativas orais constituem-se de saberes do préprio
contexto formativo do professor e sdo representadas por inUmeras significacdes de
sua pessoalidade, de seu convivio social, cultural e profissional. Em razéo disso sdo
fortes as evidencias que da memoria dos professores fluem lembrancas de
acontecimentos que marcaram/marcam suas historias de vida.

Para Oliveira (2008, p. 68) a memoaria implica na “geracéo de saberes” e pode
ampliar o entendimento da formac&o docente. E, portanto, a partir da “memaria” que
as historias de vida dos professores podem tocar as fronteiras do racional e/ou do
imaginario social.

Nesse assunto, cabe a ressalva de Josso (2004) quando salienta:

[...] a narrativa de vida ndo tem em si poder transformador, mas em
compensagdo, a metodologia de trabalho sobre a narrativa de vida pode ser
a oportunidade de uma transformacdo, segundo as naturezas de tomadas
de consciéncia que ai sao feitas e o grau de abertura a experiéncia das
pessoas envolvidas no processo (JOSSO, 2004, p. 153).

Em boa medida, as narrativas orais como metodologia de pesquisa
encontram base no entendimento de Josso (2004) e sao significativas para que se
entenda a formacao do professor como um contexto que agrega trajetos formativos,
significagdes e saberes, portanto vejamos:

[...] trabalhar com um material narrativo constituido por recordac¢des
consideradas pelos narradores como “experiéncias” significativas das suas
aprendizagens, da sua evolugdo nos itinerarios socio-culturais e das
representacdes que construiram de si mesmos e do seu ambiente humano
e natural. Essas “experiéncias” sao “significativas” em relacdo ao
guestionamento que orienta a constru¢cao da narrativa, a saber: o que é a
minha formag&o? Como me formei? (JOSSO, 2004, p. 47).

Neste caso, o professor torna-se protagonista de sua formacao, podendo até
posicionar-se em relagcdo a seus saberes e ao processo formativo que o constituiu
docente. Para Noévoa (2010, p. 23), “[...] ninguém forma ninguém e [...] pertence a
cada um transformar em formac&o os conhecimentos que adquire e ou as relacbes
que estabelece [...]". Portanto, as narrativas orais, como produtoras de saberes,
podem revelar os mais variados comportamentos, sentimentos e conhecimentos dos
participantes de uma pesquisa.

N&o ha, portanto, nada de especial numa formacéo docente se nao motivar 0s

professores a refletirem sobre suas praticas pedagodgicas. Para Josso (2010) € de
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fundamental importancia entender que “[...] o sujeito que constrdi sua narrativa e que
reflete sobre sua dindmica é o mesmo que vive sua vida e se orienta em cada etapa.
Dizer isso equivale a colocar o sujeito no centro do processo de formacéo. E fazer
dele o escultor de sua existéncia” (JOSSO, 2010, p. 13).

De outra forma, “cabe a ressalva de que nem tudo o que os humanos fazem é
experiéncia, ou seja, ndo é porgue vivemos que hecessariamente estamos em
processos de formacéo e de qualificacdo de nossos afazeres” (BRANCHER, 2017,
p. 37). Desta forma se os saberes e fazeres dos professores participantes forem
automaticos, repetitivos e habituais, sem esbocar qualquer processo de formacéo,
suas informacdes poderdo ser insipidas e irrelevantes.

Com efeito, se as narrativas dos professores participantes estiverem
recheadas de desafios e saberes poderdo promover melhorias em suas praticas
profissionais. Para tanto, adentrar na l6gica de suas narrativas exige do pesquisador
tato e concentracdo. Isso significa no conceito de Josso (2004), que o pesquisador
precisa ter habilidade e percepcdo para compreender as diversas linguagens de

uma historia de vida, inclusive a histéria das significacdes imaginarias:

As narrativas de histérias de vida usam uma linguagem racional e, na maior
parte das vezes, convencional, mas a interpretacdo narrativa e espontéanea
do itinerario de vida comporta uma dimens&o imaginaria, porque se trata de
uma releitura do passado na Gtica do questionamento, dos projetos, dos
desejos e das perspectivas de vida inscritas no presente, no passado e nas
projecdes, mais ou menos conscientes de um futuro préximo ou longinquo
(JOSSO, 2004, p. 263).

Nesse enfoque pressupde-se que as narrativas dos professores participantes
estdo carregadas de significados e de fato estdo, pois toda a narrativa parte de um
contexto de vida, e marca consideravelmente a vida de alguém, afinal para Benini e
Brancher (2005, p. 05):

[...] as narrativas estdo imbuidas na expressdo dos desafios de
conhecimento ao longo de uma vida. Tais conhecimentos estéo inseridos no
que de mais sensivel foi demarcado em um determinado periodo histérico,
seja pelo viés das potencialidades individuais, seja na construcdo coletiva
dos conhecimentos no plano da consciéncia.

Nos termos de Clandinin e Connelly (2015) a representacao da vida é feita de
fracbes narrativas, que contam a historia de vida de um determinado sujeito, suas

experiéncias, vivencias e conhecimentos adquiridos ao longo do tempo:
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[...] a vida — como ela é para nés e para 0s outros — é preenchida de
fragmentos narrativos, decretados em momentos histéricos de tempo e
espaco, e refletidos e entendidos em termos de unidades narrativas e
descontinuidade. [...] Para nés, narrativa € o melhor modo de representar e
entender a experiéncia. Experiéncia € o que estudamos, e estudamos a
experiéncia de forma narrativa porque o pensamento narrativo € uma forma-
chave de experiéncia e um modo-chave de escrever e pensar sobre ela.
Cabe dizer que o método narrativo € uma parte ou aspecto do fendbmeno
narrativo. Assim, dizemos que o0 método narrativo € o fendmeno e também o
método das ciéncias sociais (CLANDININ; CONNELY, 2015, p. 48).

A narrativa € um mecanismo pratico de comunica¢do dos seres humanos e
provém de experiéncias armazenadas na propria memoria. E importante perceber
gue cada palavra escrita ou falada possui um significado no contexto pessoal, social
e cultural do sujeito, e, pode dar forma a vida, como ela é, para si e para 0s outros.
Compreende-se, neste sentido que, o Professor para contar sua histéria de vida e
sua formacao, narra-se de forma entusiastica, sensivel e emocionante.

Para tanto, nos estudos de Clandinin e Connely (2015, p. 98) observa-se que,
“[...] como pesquisadores narrativos, trabalhamos no espago n&do s6 com nossos
participantes, mas também conosco mesmos. Trabalhar nesse espaco significa que
nos tornamos visiveis com nossas proprias historias vividas e contadas”. Nesse
sentido, a pesquisa no viés de narrativas orais, pode estimular a reflexdo de
experiéncias de vida e formacdo no contexto social e na pratica pedagdgica.

Dessa forma, para conhecer as narrativas dos participantes dessa pesquisa,
se usou o processo da entrevista individual do tipo semiestruturada como
procedimento de producdo de dados onde os docentes tem a oportunidade de
contar sobre suas histérias de vida, como se constituiram profissionalmente e ainda,
como constituem seus trajetos formativos, saberes e significacbes docentes no
cotidiano escolar.

A entrevista semiestruturada, segundo Minayo, Deslandes e Gomes (2013,
p. 64) sdo “perguntas fechadas e abertas, em que o entrevistado tem a possibilidade
de discorrer sobre as perguntas em questdo sem se prender a indagacao
formulada”. E por meio dessa entrevista que os participantes se fardo conhecer,
tendo a memaria como fonte de registros e informagdes.

Nesse enfoque, a pesquisa por meio de narrativas orais permite aos
participantes e ao pesquisador a construgcdo de conhecimentos que possivelmente
originam-se no aprendizado, cultura, valores e subjetividade dos envolvidos, e, em

especial dos entrevistados. No entanto, se a formacdo da forma a acgéo, entéo, a
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partir de agora se faz uma descricdo mais detalhada sobre os participantes da
pesquisa e dos procedimentos metodologicos adotados.

2.1 AINSTITUICAO E A ESCOLHA DOS PARTICIPANTES DA PESQUISA

A pesquisa foi realizada numa escola publica estadual do Estado do Rio
Grande do Sul, com sede em Alegrete/RS, localizada na zona leste da cidade.
Constituida pela educacdo basica e profissional, a escola € protagonista nessa
pesquisa, tem 1089 alunos e 101 (cento e um) servidores (professores e
funcionéarios) e na EPTNM tem um efetivo de 84(oitenta e quatro) alunos e 5 (cinco)
professores®, que representam a populacdo da pesquisa.

A partir desse contexto de apresentacdo da escola, se considerou, como
critérios de inclusdo dos participantes na pesquisa, 0s que atenderam os seguintes
critérios: ser professor efetivo ou contratado do quadro do magistério publico
estadual da EPTNM; estar lotado na escola, ser voluntario e assinar o termo de
consentimento livre esclarecido. Para tanto, foram incluidos os 5 (cinco) professores
da EPTNM da escola, pois nenhum deles negou-se em participar do estudo.

Nesse sentido, a aproximacao dos entrevistados e a qualidade dos dados
coletados tem muito a ver com a postura do entrevistador que, precisa “desenvolver
uma grande capacidade de ouvir atentamente e de estimular o fluxo natural de
informacBes por parte do entrevistado. Essa estimulacdo ndo deve, entretanto,
forcar o rumo das respostas para determinada direcdo” (LUDKE; ANDRE, 1986,
p. 35). Neste sentido, o entrevistador deve garantir um clima de confiancga, para que

o informante sinta-se a vontade para se expressar livremente e sem embaraco.
2.2 OS INSTRUMENTOS E PROCEDIMENTOS DE ANALISE DE DADOS
Essa pesquisa atende as exigéncias e procedimentos da Resolugdo 196/96

do Conselho Nacional de Saude (CNS)!, esta vinculada ao Projeto Significacbes da

Docéncia na EBPT e foi encaminhada para apreciacdo do Comité de Etica e

9 InformacgGes obtidas no whatsApp pelo vice-diretor da escola e confirmado posteriormente no
Projeto Politico-Pedagdgico da instituicao escolar.

10 Conselho Nacional de Saude (BR). Resolucdo no 196, de 10 de outubro de 1996. Dispde sobre
diretrizes e normas regulamentadoras de pesquisas envolvendo seres humanos. Brasilia: O
Conselho; 1996.
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Pesquisa do Grupo MAGMA — Grupo de estudos e pesquisas e formacdes inicial e
Continuada de Professores do Instituto Federal Farroupilha, com sede na cidade de
Jaguari-RS.

Essa investigacao, portanto, ligada ao projeto de pesquisa do Grupo MAGMA,
segue todos 0s preceitos éticos descritos na pesquisa Guarda-Chuva deste referido
grupo, conforme registro de numero 69697717.0.0000.5574. Salienta-se também
que a fala de cada participante pode significar muito para enriquecer a pesquisa. No
primeiro encontro com o0s participantes se fez a leitura do Termo de
Confidencialidade (Anexo A) e a assinatura do termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (Anexo B).

A articulacéo da producédo de dados dessa pesquisa perpassa pela histéria de
vida e formacédo dos participantes, pois ao narrem-se deixam evidentes seus trajetos
formativos, as significagdes de suas docéncias e seus saberes. Para tanto, diante de
suas narrativas, cabe a ressalva que, a identificacdo pessoal de cada participante
sera mantida em sigilo, bem como a instituicdo publica estadual do RS que, é objeto
dessa investigacéao.

Corroborando para essa reflexdo, Minayo, Deslandes e Gomes (2013, p. 64)
a firma que a entrevista tem sentido amplo na comunicagao verbal, pois “[...] tem o
objetivo de construir informacdes pertinentes para um objeto de pesquisa e
abordagem pelo entrevistador, de temas igualmente pertinentes com vistas a este
objetivo.” Portanto, € por meio da entrevista que os participantes narraram suas
ideias, crengas, pensamentos, sentimentos, atuagéo, atitudes e comportamentos de
toda uma vida, tanto pessoal, quanto profissional.

Para inicio desta investigacdo conversou-se com a direcdo da instituicao
escolar e nesse dialogo foi apresentado o objetivo e a intencdo da pesquisa, bem
como, a concessao para entrevistar os professores da EPTNM da escola. De posse
dos nomes e telefones dos docentes foram enviados convites para seus WhatsApp
relatando a proposta da pesquisa e do entrevistador. E, assim que se obteve o
retorno foram agendadas as entrevistas, obedecendo os critérios de lugar, tempo e
horéario de cada um/uma e de preferencia no seu préprio local de trabalho. Para isso,
as dimensoOes éticas da pesquisa foram devidamente pontuadas e esclarecidas a
todos os participantes.

Para tanto, para as entrevistas, tomou-se o0 proprio celular do entrevistador

com aplicativo de gravador de voz, pois “dentre os instrumentos de garantia da
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fidedignidade o mais usual € a gravacado da conversa” (MINAYO; DESLANDES;
GOMES, 2013, p. 69). Nesse sentido, de acordo com as orientacdes de Meihy
(2002), os dados obtidos por meio das narrativas orais obedeceram um processo de
valorizacdo das falas dos entrevistados. Nesse sentido, Meihy (2002, p. 37-38),

sugere que, nas entrevistas,

[...] as perguntas devem ser amplas, sempre colocadas em grandes blocos,
de forma indicativa dos grandes acontecimentos e na sequéncia cronoldgica
da trajetoria do entrevistado (...) os grandes blocos de perguntas devem ser
divididos em trés ou quatro partes, no maximo cinco. Quanto menos o
entrevistador falar melhor.

E necessario ressaltar que seguindo o raciocinio do autor, a entrevista deve
ser pensada e elaborada em blocos de perguntas e separadas por temas, na
sequéncia cronologica da trajetoria do entrevistado. Para tanto, nesse trabalho, as
entrevistas aconteceram estruturadas em blocos de perguntas que, contemplou o
problema e os objetivos da pesquisa e da sequéncia cronolégica dos dados
nasceram as categorias iniciais, intermediarias e categoria final'!.

As narrativas posteriormente foram transcritas e categorizadas, conforme a
analise de conteudo de Bardin (1977) que, analisa os materiais e classifica os em
categorias para uma melhor compreensao. Para melhor entendimento da analise de
conteudo, é bom que se diga que ela alcancou popularidade a partir de Bardin
(1977) que define o terreno, o funcionamento e o objetivo da analise de contetdo, da

seguinte forma:

Um conjunto de técnicas de andlise das comunicagfes visando obter, por
procedimentos, sistematicos e objetivos de descricdo do conteddo das
mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de
conhecimentos relativos as condicdes de producdo/recepcdo (variaveis
inferidas) destas mensagens (BARDIN, 1977, p. 42).

Desta forma, a analise de conteudo dos dados coletados, a partir de um

conjunto de técnicas parciais, procurou caracterizar o conteudo das narrativas dos

11 As categorias resultaram do processo de codificacdo e selecdo de trechos das narrativas dos
participantes e contou com o respaldo do referencial teérico e do imaginario do pesquisador. Para
tanto, os Trajetos Formativos, Significacdo da Docéncia e Saberes Docentes sdo denominados de
categorias iniciais. A Formacao Profissional, Sentidos e Significados e Saberes do Professor sdo
categorias intermediarias e nasceram das narrativas dos entrevistados, do referencial tedrico e do
conceito norteador das categorias iniciais, e a categoria docéncia, denominada de categoria final
representa a sintese de todas as categorias no decorrer da andlise de conteddo, conforme
(BARDIN, 1977).
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participantes por meio de dedugbes e justificativas. Ainda, no entendimento da
Bardin (1977) a categorizagdo denomina-se da seguinte forma:

Uma operacgéo de classificacdo de elementos constitutivos de um conjunto,
por diferenciacdo e, seguidamente, por reagrupamento segundo o género
(analogia), com critérios previamente definidos. As categorias séo
rubricadas ou classes, as quais reinem um grupo de elementos (unidades
de registro) sob um titulo genérico (BARDIN, 1977, p. 31).

Categorizar coisas sempre foi inerente ao ser humano, pois a todo 0 momento
0 cérebro da forma as estruturas que espelham o ambiente externo em uma forma
categorial. Nota-se que, a classificacdo vem da interagcdo humana com o ambiente.
Nesse sentido, costuma-se, afirmar que, o ambiente pode influenciar o modo como
as pessoas categorizam cada informacao.

A categorizacdo €, portanto, uma operacao de classificacdo de elementos de
uma mensagem a partir de determinados critérios. Nesse sentido, a categorizagéo,
facilita a analise da informacao numa definicdo precisa do problema, dos objetivos e
dos elementos utilizados na analise de conteudo. Para tanto, os dados que nao
falam por si, requerem que, se extrai deles, significados que num processo
inconcluso possam promover novas compreensoes.

Finalmente, para assegurar o didalogo entre pesquisador e participantes, e,
para que, as narrativas pudessem fluir com tranquilidade entre os informantes e nao
apenas com o pesquisador, elaborou-se um roteiro, com topicos e objetivos a serem
usados nas entrevistas (APENDICE A). Acredita-se que esta abordagem permitiu
maior compreensdo do conteddo explorado, uma vez que, possibilitou melhor

compreensao da analise e discussdo dos dados coletados.

2.3 A CATEGORIZACAO DOS ESTUDOS E OS SUJEITOS DA PESQUISA

Nessa secao, apresenta-se a categorizagdo dos dados que foram coletados
das narrativas dos participantes da pesquisa e que, representam suas historias de
vida e formacao. Para tanto, no quadro a seguir registrou-se os codinomes dos
professores, suas formacdes académicas e suas atualizagcbes formativas
continuadas e permanentes, bem como, a faixa etaria e o tempo de trabalho na
EPTNM.
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Quadro 1 — Professores sujeitos da investigacéo

x - FAIXA TEMPO NA
PARTICIPANTE FORMACAO ACADEMICA ETARIA EPTNM
Graduada em Psicologia e em
Educacdo Técnica; Especialista em
Ariane Recursos Humanos; Especialista em 30-40 6 anos
Terapia Cognitiva Comportamental,
Mestra em Planejamento de Carreira.
L, Graduado em Matematica e
Visionario Especialista em Gestao Escolar. 40-50 6 anos
Empreendedora Graduada em Letras e Pds-Graduada 40-50 30 anos
em Educacéao.
Inclusiva Gradu_ad_a em L_etras e Dlre_ltp; 50-60 13 anos
Especialista em Direito Processual Civil.
Graduado em Letras e Direito; P04s-
Inovador graduado em Educacdo de Jovens e 50-60 6 anos

Adultos — EJA, e concluinte de pés-
Graduacdo em Gestéo Escolar.

Fonte: Autor.

Cabe a ressalva que, os sujeitos dessa pesquisa foram nominados por
codinomes de suas preferéncias, com uma breve justificativa de escolha que né&o
referencia pessoalidade, mas esta ligada a uma ideia, método e sentimento que
marcou/marca suas vidas, como € o caso do codinome “Ariane” escolhido pela
participante em homenagem a sua professora de infancia que marcou sua vida
escolar. Diante dos dados apresentados, portanto, foi possivel identificar a formacéao
académica inicial dos participantes e o tempo de servigo de cada um que ultrapassa

os seis (6) anos de atuacdo na EPTNM.

Nesse sentido, para a escolha de seus codinomes, os participantes fazem a

seguinte justificativa:

Ariane: Escolhi este codinome, porque representa uma pessoa muito
especial, minha primeira professora e alfabetizadora que marcou minha vida
positivamente e me influenciou a ser o que sou hoje, tanto pessoal como

profissional.

Visionario: Escolho este codinome, visto que o professor deve estar aberto
as mudancas, precisa ter varias habilidades, aprender com o outro, se
relacionar bem com os alunos e mostrar a eles o que devem aprender para

a vida e como profissionais.
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Empreendedora: Escolhi este codinome porque empreender € um desafio
diario, tanto na vida, na profissdo e/ou em algum negdécio que escolhemos
empreender.

Inclusiva: € um codinome que me reporta a valorizar o aluno na sua
esséncia, como um ser dotado de sentimentos e emocdes.

Inovador: Escolhi este codinome porque aceito desafios, busco coisas
novas tanto para mim como para O outro e estou em constante
aperfeicoamento.

Nessas breves consideracdes de escolha dos codinomes foi possivel
perceber a autoavaliacdo, a emocdo e 0s sentimentos que os professores fazem de
seu desempenho como profissionais nha EPTNM. Portanto, a forma otimista e
imaginaria como 0s sujeitos se enxergam dentro da educacédo profissional € muito
relevante e serd trabalhada no prosseguimento da analise deste trabalho.

Para o desenvolvimento da pesquisa recorremos ao uso de narrativas através
da técnica de entrevista individual semiestruturada, de carater aberto e baseado na
obtencdo de respostas livres, motivadas pelas perguntas realizadas pelo
pesquisador. Para Ludke e André (1986), a entrevista desempenha importante papel
nao apenas nas atividades cientificas como em muitas outras atividades humanas, e

definem sua importancia da seguinte forma:

A grande vantagem da entrevista sobre outras técnicas € que ela permite a
capacitacdo imediata e corrente da informacdo desejada, praticamente com
gualquer tipo de informante e sobre os mais variados topicos. Uma
entrevista bem-feita pode permitir o tratamento de assuntos de natureza
estritamente pessoal e intima, assim como temas de natureza complexa e
de escolhas nitidamente individuais (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 33).

E preciso atentar para o carater informativo, interativo e sigiloso da entrevista,
porque, na sua especificidade técnica podera suscitar uma proposta de intervencao
dos assuntos narrados de forma mais coerente possivel. No entanto, considera-se
qgue a narrativa de vida ndo tem em si poder transformador, mas, em compensacao,
a metodologia de trabalho sobre a narrativa de vida pode ser a oportunidade de uma
transformacado, segundo a natureza das tomadas de consciéncia que ai sao feitas
(JOSSO, 2004).

Para tanto, nessa investigacao, os participantes tiveram a oportunidade de
contar suas historias de vida, a forma como vao se construindo docentes, e de como
constituiram/constituem seus trajetos formativos, o0s saberes docentes e as

significacbes da docéncia. Muitos foram os achados da pesquisa através das
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narrativas dos participantes que, uma vez legitimados em categorias (inicial,
intermediaria e final), representam a forma de pensar dos sujeitos e de como se
enxergam como docentes.

Para tanto, a analise de conteudo se assenta, de modo implicito, na crenca de
que a “categorizacdo (passagem de dados em bruto a dados organizados) nao
introduz desvios (por excesso ou por recusa) ho material, mas que da a conhecer
indices invisiveis, ao nivel dos dados em bruto” (BARDIN, 2010, p. 147). Nesse
contexto, investigativo, as categorias: Trajetos Formativos, Significacdo da Docéncia
e Saberes Docentes, denominadas de categorias iniciais, resultaram do processo de
codificacdo das entrevistas que, constituiram-se de trechos selecionados das falas
dos entrevistados. Nesse sentido, contou-se, também, com o respaldo do referencial

tedrico e da criatividade do pesquisador.

Quadro 2 — Sintese das categorias de analise

CATEGORIA CONCEITOS DAS CATEGORIAS CATEGORIA
INICIAL INICIAIS INTERMEDIARIA

Expressam as dimensdes relacionadas aos
percursos pessoais e  profissionais dos
professores, tais como, formacgéo inicial,
TRAJETOS continuada e permanente e, ainda sao elementos Formacéo
FORMATIVOS |que qualificam o trabalho pedagégico do Profissional
professor na construgdo de um patrimonio
histérico-cultural que transforme uma realidade
social.

Da sentido e significado a docéncia no exercicio
SIGNIFICACAO |da profissdo, e envolve dimensdes pessoais e Sentidos e
DA DOCENCIA |profissionais do professor ao longo de um Significados
processo socio-histérico.

Considerados elementos articuladores  de
diferentes  conhecimentos  adquiridos ou
herdados pelo professor, tem a funcdo de
mobilizar o desenvolvimento do trabalho
pedagdgico e, sao primordiais para a construcao
do ensino e da aprendizagem de uma instituicao
escolar.

SABERES
DOCENTES

Saberes do
Professor

Fonte: Autor.

Da juncdo das trés categorias iniciais emergiram outras trés categorias
intermediarias, sédo elas: Formagéo Profissional, Sentidos e Significados e Saberes

do Professor. Tais categorias estdo pautadas das narrativas dos entrevistados, do
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referencial tedrico e dos conceitos das categorias iniciais. Nesse processo, tanto
para a nomeacgdo das categorias, quanto para a determinagcdo do numero de
categorias, as questdes foram contingenciadas a quantidade/qualidade dos dados

coletados.

Quadro 3 — Sintese das categorias de analise

CATEGORIA CONCEITOS DAS CATEGORIAS CATEGORIA
INTERMEDIARIA INTERMEDIARIAS FINAL
B Apoia-se em uma reflexdo dos sujeitos sobre sua
FORMACAO pratica docente e, propSe conhecimentos,

PROFISSIONAL |habilidades e atitudes para criar profissionais
reflexivos ou investigadores.

Representagbes do imaginario social, que
através de simbologias significam a docéncia e

SENTIDOS E representam as aprendizagens, vivencias e -
SIGNIFICADOS presel P gens, Clg DOCENCIA
producgdes que fluem da memaria dos sujeitos e
do cotidiano escolar.
Conhecimentos originados pelas ciéncias,
SABERES DO |1 e e qub s fundamonts no
PROFESSOR P q

fazer da profissdo ou da prépria vivéncia diaria
da tarefa de ensinar do professor.

Fonte: Autor.

A partir da leitura que se faz dos quadros (2 e 3), observou-se que as
categorias estdo agrupados analogicamente por meio da analise categorial que se
concretizou pela selecdo do material coletado, leitura flutuante e exploracao do texto
codificado com vistas a responder ao problema e aos objetivos da investigacao
(BARDIN, 2010). A rigor, a analise categorial se respalda pelo fato de que € a
melhor alternativa quando se quer estudar valores, opinides, atitudes e crengas.

Sendo assim, na constituicdo das categorias, houve a formacéo da categoria
denominada “Docéncia”. Esta categoria foi constituida no intuito de respaldar o
contexto das narrativas dos participantes. De fato, a categoria final, também,
representa a sintese das categorias iniciais e intermediarias no decorrer da analise
dos dados. De outra forma, houve a intencdo de demostrar de forma sistematica a
construcdo progressiva de todas as categorias de analise, e para isso organizou-se

um demonstrativo que sintetiza essa construcao:
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Quadro 4 — Sintese final das categorias de analise

C’*,L,Eg,?[* A CATEGORIA INTERMEDIARIA CAlT:'IENGACIJ_RlA
Féﬁﬁﬂ"fﬁ\?gs FORMACAO PROFISSIONAL
%IE EIC')ZIC?EANCCAIS SENTIDOS E SIGNIFICADOS DOCENCIA
S’SEEE,S‘TEESS SABERES DO PROFESSOR

Fonte: Autor.

Tendo em vista, portanto, a realizacdo da analise de conteudo, aprecia-se

categoria final que, denominada “docéncia” esta recheada de saberes, sentidos e
significados. Em decorréncia disso, essa categoria reflete a profissionalizacdo e a
formacgédo do professor da EPTNM e n&o pode ser analisada como rotineira e sem
sentido, porque nela estéo envolvidos sentimentos, relagdes e saberes, ao ponto de

atingir uma dimenséo social, capaz de superar o préprio individualismo (IMBERNON,

2011). Todavia, a categoria docéncia, incorpora um conhecimento muito particular

originado pelas narrativas dos participantes e dessa forma cria mecanismos de

estimulos para a analise de resultados.
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3 A EDUCACAO PROFISSIONAL NO BRASIL: FORMACAO, SABERES,
SIGNIFICACOES E TRAJETOS FORMATIVOS

Nesse capitulo formalizou-se uma pesquisa bibliografica de estudos
anteriores sobre os temas Formacao e Saberes dos professores da EPTNM, e na
sequencia fez-se um apanhado cronologico da Educacdo Profissional Técnica de
Nivel Médio no Brasil desde o ano de 1909, incluindo a historicidade da formacé&o do
professor no exercicio de sua funcao profissional que envolve saberes, significacdes
e trajetos formativos. E, ainda se fez um breve comentario sobre a Lei n° 13.415 de
16/02/2017, relatando a mais significativa mudanca que afetara a EPTNM nos dias

atuais.

3.1 FORMACAO E SABERES DE PROFESSORES DA EPTNM: UM ESTUDO
BIBLIOGRAFICO

A aplicabilidade da pesquisa bibliogréafica neste topico permitiu que se fizesse
uma pesquisa de estudos anteriores'?’que, abrangeu produgfes académicas num
periodo entre 2008 e 2018. Tais estudos permitiram um olhar mais detalhado do que
mudou neste periodo, e ainda possibilitou a justificativa dessa pesquisa, através da
comparacdo e das relacbes dos trabalhos investigados com as tematicas em
destaque: “Formacgdo de Professores da EPTNM” e “Saberes docentes de
Professores da EPTNM”.

Neste sentido, pesquisou-se no Banco de Teses e Dissertacdes da Capes's,
com a tematica: “Formacéo de Professores da EPTNM”, e foram encontrados quatro
trabalhos de dissertacfes: Junior (2008); Scirea (2010); Santos (2017); Porto (2018).
E na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes- BDTD*, foram

encontrados dois trabalhos de dissertag6es: Claudino (2010); Orso (2011).

120 Estudo Anterior € uma modalidade de pesquisa de carater bibliografico, que visa fazer uma
sintese integrativa de conhecimentos sobre um determinado tema, comumente a partir de teses e
dissertacdes.

13 Coordenacédo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior. E uma fundacgéo vinculada ao
Ministério da Educacéo do Brasil que atua na expansao e consolidacdo da pds-graduacgéo stricto
sensu em todos os estados do pais, desde 201.

14 A Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD) integra os sistemas de informacéo
de teses e dissertacfes existentes nas instituicdes de ensino e pesquisa do Brasil, e estimula o
registro e a publicacdo de teses e dissertagbes em meio eletrdnico.
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Na pesquisa referente a tematica: Saberes docentes de Professores da
EPTNM, no Banco de Teses e Dissertacdes da CAPES foram encontradas 2 (duas)
dissertacdes: Boas (2017); Silva (2016), e na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertacdes - BDTD, também, encontrou-se 2 (duas) dissertacfes: Nascimento
(2013); Granvile (2016).

O fato de se pesquisar no “Banco de Teses e Dissertacbes da Capes e na
Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacfes - BDTD” torna este trabalho
relevante, mas talvez ndo unico, porque ha fontes de estudos sobre as mesmas
teméticas em outros periddicos da area, mas para evitar a repeticdo optou-se em
pesquisar somente nos bancos de dados acima mencionados.

E, para que se tenha melhor entendimento dos trabalhos de cada banco de
dados, e, se conhe¢a 0 que 0s autores escreveram e pensam até agora sobre as
tematicas, essa investigacao, referendou 2 (duas) categorias tematicas: “Formagéao
de professores da EPTNM e Saberes docentes de Professores da EPTNM” que

representam o processo construtor da docéncia.

3.1.1 Mapeamento das producdes: formacao de professores da EPTNM

O mapeamento apresenta as producdes em dissertacoes defendidas no
Brasil, sobre a tematica: Formacdo de Professores da EPTNM, com o recorte
temporal no periodo de 2008 a 2018, e, que foram sistematizadas do Banco de
Teses e Dissertacoes da Capes e da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertagbes - BDTD. A finalidade desse estudo é verificar o que mudou neste
periodo, comparando o conteudo dos trabalhos investigados com a teméatica
Formacéo de Professores da EPTNM. A seguir, no Quadro 5, € possivel visualizar

os resultados para a primeira temética pesquisada:


http://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Nascimento%2C+Lauriane+Alves+do
http://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Nascimento%2C+Lauriane+Alves+do
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Quadro 5 — Publicacdes do banco de Teses e Dissertacdes — CAPES e da Biblioteca
Digital Brasileira de Teses e Dissertagcdes - BDTD, pesquisa sobre
Formacao de professores da EPTNM, entre os anos de 2008 a 2018

Tema: Formacdo de Professores da EPTNM
a Autores
Ul Universidade A
A f0r~ma(;ao_ do_ professo[ para a _ Waldemar de Oliveira Junior
educacao profissional de nivel médio: Universidade Catolica de Santos 2008
tensdes e (in) tencdes
Formacéao de Professores para a Marlene Maria Fumagali Scirea
Educacao Profissional Técnica de Universidade do Oeste de Santa 2010
Nivel Médio Catarina
Formaci‘ao d,e P_rofessor,es para a . Jane Carla Claudino
Educacéao Técnica de Nivel Médio: . , .
hp . Universidade Tecnoldgica Federal do 2010
Andlise do Programa Especial de Parana
Formacao Pedagogica da UTFPR
As politicas educacionais de formagéo
de profeOsspres dps_ clursos tecnicos Ana Paula Grochocki Orso Pontificia
em nivel médio: cursos . ; L . 2011
o ) . Universidade Catdlica do Parana
profissionalizantes no Parana (1971-
2008)
Trajetos formativos de docentes da Juliani Natalia dos Santos
EBPTT: reflexdes a partir do Curso de | Universidade Federal de Santa Maria—| 2017
Licenciatura em Computacdo UFSM
Trajetos formativos e significagbes Eliane Quincozes Porto
imaginarias: narrativas de professores | Universidade Federal de Santa Maria — 2018
da EBTT UFSM

Fonte: Autor.

Através do mapeamento das produc¢des cientificas, acima identificadas, da-se
continuidade nas descri¢cdes das tematicas selecionadas, como forma de conhecer
resumidamente o resultado da pesquisa de cada autor, tendo como tema a
“Formacéao de Professores da EPTNM”.

A dissertagao sobre, A formacéo de professores para a Educagao Profissional
de nivel médio: tensdes e (in)tensdes (2008) de Waldemar de Oliveira Junior, integra
0 projeto maior Gestdo de Escolas: Politicas e praticas, que aborda a analise de
temas que -atingem a formacao pedagogica, bem como sua implicacdo na atuacéo
de professores da educacao profissional de nivel médio.

Com o objetivo de investigar os caminhos percorridos pelos professores do

ensino técnico em sua evolucdo profissional, a pesquisa usando a metodologia de
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estudo de caso tenta desvendar as implicacdes da formacdo pedagdgica (ou da
auséncia dela) no trabalho do professor da EPTNM.

Para Junior (2008) esse trabalho teve origem a partir da seguinte pergunta:
gual a implicacdo da formacédo pedagdgica (ou da auséncia dela) no trabalho do
professor da educacgéo profissional em nivel médio? E as respostas, com exce¢ao
de uma, sdo unanimes em afirmar a importancia da formacdo pedagodgica na

formacéao docente:

As respostas sdo eloquentes e apontam para a necessidade dos
professores terem formacgdo pedagodgica. Apenas o engenheiro-professor
Manfredi (um dos entrevistados na pesquisa) considerou a formacao
pedagdgica apenas como uma formalidade. Todos os demais professores
dentre os seis entrevistados, de um modo mais forte ou mais moderado,
atribuem grande valor a essa formac¢éo (JUNIOR, 2008, p. 103).

Pela eloquéncia das narrativas dos professores observa-se que a formacao
pedagdgica continua sendo o carro chefe da formacdo docente. No entanto, é
necessario um arcabouco legal que sustente essa formacdo, pois até agora os
instrumentos legais e normativos para a sua efetivacdo sdo ocasionais e de pouca
duracéo.

Historicamente, segundo Peterossi (1994) as poucas experiéncias que
mereceram registros sobre a formacdo pedagdgica encontram-se no curso de
preparacdo de docentes das escolas profissionais que foram realizados na Escola
Venceslau Bras, no Rio de Janeiro, em 1917, e nos cursos de aperfeicoamento para
a formacado de docentes, instituidos em 1931, nas escolas profissionais do Estado
de S&o Paulo, com dois anos de duracéo.

Outros lampejos estdo na LDB 4.024 de 1961 que previa, em seu artigo 59,
gue a formacdo dos professores das matérias técnicas especificas dar-se-ia por
meio de Cursos Especiais de Educacdo Técnica e, na Lei de n® 5.692/71, que
estabelecia o Esquema I, para formacao de professores graduados e o Esquema Il
para os Técnicos de Nivel Médio que trabalhassem como docentes.

Na LDB 9.394/96, a partir do art.67, também estd assegurado ao professor o
direito para a realizacdo de formagdo docente em servico, isto é, “[..]
aperfeicoamento profissional continuado do professor, inclusive, com licenciamento
periodico para esse fim e, com periodo reservado a estudos, planejamento e

avaliacdo, incluido na carga horaria de trabalho do professor [...]" (BRASIL, 1996).
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No entanto, é possivel afirmar que se faz necessério implantar no Pais
politicas publicas para a formacédo de professores da EPTNM, de forma a dar ao
docente técnico, habilidades necessarias para a docéncia, visdo e suporte técnico
para uso das tecnologias que sao indispensaveis na formacdo docente
contemporanea.

A dissertacdo, Formacédo de professores para a educacao profissional técnica
de nivel médio, de Marlene Maria Fumagali Scirea (2010), é uma investigacao
referente a formacao de professores para a Educacéo Profissional Técnica de Nivel
Médio — EPTNM, e, teve como objetivo analisar a Formacdo dos Professores da
EPTNM cuja finalidade € compreender o cenario atual desta formacao, inclusive sua
atual proposicao, levando em conta 0 seu percurso no pais.

A autora trabalhou com a metodologia de pesquisa documental, sendo essa
realizada em Diretrizes, Leis e Decretos e complementada pela pesquisa
bibliogréfica feita em livros e revistas especializadas. Nesse contexto histérico
bibliografico, Scirea (2010) faz uma reflexdo de seu trabalho, quanto a formacao de

professores da EPTNM:

A formacdo de professores para o EPTNM sempre se manteve
marginalizada nas politicas publicas, e as poucas discussdes que mereceu
giraram em torno do papel do professor, envolvendo o processo de ensinar
e aprender, sem no entanto chegarem ao aprofundamento necessario sobre
sua formac&o. E histérica, portanto, a divida que o pais tem em relacdo a
auséncia de politicas publicas para a formacdo de professores para a
EPTNM e, em decorréncia, por uma cultura de desvalorizagdo social desta
formacao. A falta de politicas de formac¢&o de professores para este nivel de
ensino fomenta de forma intensa as discussfes de educadores nos mais
variados féruns (SCIREA, 2010, p. 52).

A auséncia de politicas publicas'® para a formacéo de professores da EPTNM
se revela um retrocesso diante do processo de mudancas pelo qual vem passando o
mundo de hoje, mudancas que sdo advindas dos avancos da tecnologia, da ciéncia,
informacéo, pesquisa e comunicagdo, e, que podem causar choques no sistema

educacional brasileiro.

15 As politicas publicas sdo conjuntos de programas, acdes e decisGes tomadas pelos governos
(nacionais, estaduais ou municipais) com a participacao, direta ou indireta, de entes publicos ou
privados gque visam assegurar determinado direito de cidadania para varios grupos da sociedade ou
para determinado segmento social, cultural, étnico ou econdmico. Ou seja, correspondem a direitos
assegurados na Constituicdo Federal. Disponivel em: https://www.politize.com.br/politicas-publicas/.
Acessado em 4/3/2020.


https://www.youtube.com/watch?v=fZV2yC3jSr8
https://www.politize.com.br/constituicao-de-1988/
https://www.politize.com.br/politicas-publicas/
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Segundo Schwartz (2000, p. 51) as profissées do futuro, ou melhor, “a
profissdo do futuro”, em todas as areas, incluindo a profissdo de professor, parece
ser a de um eterno aprendiz, estudante ou pesquisador. Nesse cenario, talvez o
professor técnico tenha suas deficiéncias, por conta de uma formacéo ineficaz que
talvez ndo va além das técnicas didaticas de transmisséo de conteudos.

Na realidade, esse é um problema estrutural do sistema educacional
brasileiro, e se depender do governo e das politicas publicas, a EPTNM continuara
deficitaria de formacao especifica para o magistério, € o que mostra a Lei n°® 13.415/
2017, a qual institui o novo Ensino Médio, e que em seu art. 6°, inciso |1V, estabelece
um perfil de provaveis profissionais para atuarem como professores da EPT de nivel

médio.

[...] profissionais com notorio saber reconhecido pelos respectivos sistemas
de ensino, para ministrar contelidos de areas afins a sua formacg&o ou
experiéncia profissional, atestados por titulagdo especifica ou prética de
ensino em unidades educacionais da rede publica ou privada ou das
corporag@es privadas em que tenham atuado, exclusivamente para atender
a formacéo técnica e profissional (BRASIL, 2017).

Sem duavida parece haver por parte do sistema educacional brasileiro, um
consenso de que a EPTNM néo é prioridade de politicas publicas, nem de governo,
e na realidade ndo h& logica para tamanha desconsideragcdo para com o0s
professores que precisam se qualificar para o trabalho docente e para atender uma
comunidade que constrdi suas profissdes nessa modalidade de ensino.

Nessa travessia, pode-se pensar que o professor do ensino técnico ndo é um
profissional da area da educacgdo, mas sim, um profissional de outra area, que nela
leciona. Por esse motivo, talvez, as instituicbes formadoras encontrem dificuldades
para definir um programa de curso que especialize estes profissionais.

Essa realidade ¢é criticada por Imbern6n (2011), quando define o

conhecimento profissional docente:

A profissdo docente comporta um conhecimento pedagogico especifico, um
compromisso ético e moral e a necessidade de dividir a responsabilidade
com outros agentes sociais, ja que exerce influéncia sobre outros seres
humanos e, portanto, ndo pode e nem deve ser uma profissdo meramente
técnica de “especialistas infaliveis” que transmitem unicamente
conhecimentos académicos (IMBERNON, 2011, p. 30).
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Para o autor, a docéncia tem sua propria especificidade pedagogica que,
além de produzir saberes, exige do professor, compromisso ético e moral e permite
a socializacdo do conhecimento entre outros agentes educacionais. Cabe a
ressalva, portanto, que o conhecimento da docéncia se estrutura da pluralidade dos
saberes, incluindo os saberes da profisséo do professor, os saberes sociais,
politicos e culturais. Para tanto, a profissdo docente ndo € meramente técnica e de
especialistas infaliveis, até porque, muitos dos professores da EPTNM, mesmo sem
formacao para a docéncia estado capacitados para serem educadores.

Na concepcéo de Scirea (2010, p. 69) “os professores da EPTNM carecem de
uma formagédo pedagogica especifica”. E, exigir dos professores uma visdo mais
ampla e sistémica de atualizacdo e mudanca, sem dar-lhes subsidios necessarios
para a sua realizacdo, seria eximir 0 sistema educacional brasileiro do descaso que
tem com a formacao de professores da EPTNM ao longo dos tempos, apesar da
escola também ndo ter deixado claro qual o seu papel de participagdo no mundo
social e produtivo.

Essa realidade é uma das preocupacdes de Ciavatta (2006), quando define o

papel do professor diante da sociedade dominante:

Queremos mudar o angulo de visdo e ter como ponto de partida o professor
nao apenas como ser humano individual, mas como um ser social, como um
ser em relagéo, colaborativo, que produz seus meios de vida junto com os
demais, que se beneficia do conhecimento secularmente acumulado pela
humanidade. Consciente ou ndo desse lado de si mesmo, o professor se
forma no ato de ver e de ser visto, de conhecer e ser conhecido, de
reconhecer e ser reconhecido, no ato de viver e de educar-se para educar
outros seres humanos (CIAVATTA, 2006, p. 43).

A auséncia de uma formacdo pedagodgica especifica que supra as
necessidades profissionais dos professores da EPTNM pode afetar a qualidade do
trabalho docente, a aprendizagem e a permanéncia do aluno na instituicdo escolar.
Para Imbern6én (2011) a formagdo sera “legitima” quando contribuir para o
desenvolvimento profissional do professor e para a melhoria da aprendizagem do
aluno.

A partir desse pressuposto, concorda-se com Kuenzer (2010) quando afirma

que:

A formagdo de professores para a educagdo profissional, dada a
complexidade do mundo do trabalho contemporédneo e os direitos e
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necessidades da classe que vive do trabalho, sé tera qualidade se articular
graduacdo plena na area profissional especifica, que assegure rigorosa
formagéo cientifico-tecnologica a formacdo pedagoégica de qualidade, que
incorpore as ciéncias humanas, a ser realizada de forma subsequente ou
concomitante, desde que, neste caso, se desenvolva a partir de um projeto
pedagodgico organico, que integre ambas as formagbes (KUENZER, 2010,
p. 505).

Para obter-se uma graduacéo especifica para a area profissional técnica que
atenda a formacao dos professores, os direitos e as necessidades dos estudantes,
se faz necesséario que as politicas publicas e de governo, ajam em regime de
urgéncia, pois do contrario as acdes paliativas para a qualificacdo dos docentes,
bem como, para a valorizacdo de suas carreiras e desenvolvimento do aluno
continuaram ineficientes, sem qualidade.

Segundo Scirea (2010) para que a EPTNM torne-se respeitada e alcance
seus objetivos, € preciso que se estabeleca em nosso pais uma politica de formacéo
profissional séria e convincente, e que os professores por sua fez sejam capazes de
problematizar a sua prépria pratica, a fim de refletirem criticamente sobre o sistema
educacional brasileiro e sobre as interferéncias internas e externas que ligam o
interesse do capital aos resultados educacionais.

Na dissertacdo “Formacao de Professores para a Educacdo Técnica de Nivel
Médio — Analise do Programa Especial de Formacdo Pedagdgica da UTFPR (2010)
de Jane Carla Claudino, a pesquisa qualitativa trabalha a revisdo bibliografica,
andlise documental e entrevistas semiestruturadas, do Programa Especial de
Formacéo Pedagodgica da Universidade Tecnologica Federal do Parana.

Considerando o momento de expansdo da Rede Federal de Educacao
Profissional, Cientifica e Tecnoldgica, essa pesquisa faz referencias as politicas de
formacao de professores para a Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio, e,
guestiona a sua validade. Para Claudino (2010) a EPTNM tem uma relacdo direta
com a Educacdo Bésica e, nessa etapa de ensino a formacédo docente acontece
com normalidade, portanto, diferente da formacéo de professores técnicos de nivel
meédio que nado usufrui desse mesmo direito.

Nesse mesmo enfoque Oliveira (2010) fala que a legislagdo brasileira é
branda, quando se refere a formacdo de professores para as disciplinas
especializadas do ensino técnico no Brasil, porque, [...] dada a flexibilidade da
legislacdo brasileira, a formacao de professores para as disciplinas técnicas no nivel

médio da Educacgdo Profissional, continua n&o sendo exigida dos docentes
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(OLIVEIRA, 2010, p. 2). Nesse sentido, a EPTNM, ainda carece de marcos
regulatorio para se materializar como processo educativo, ndo especial, néo
emergencial e com integralidade proépria.

As politicas de formacdo de professores para a educacdo profissional
procuram transpor as dicotomias que perpassam a formacao para o trabalho e a
formacdo humana. No entanto, Claudino (2010) considera que mesmo com a

promulgacéo da atual LDB 9394/96, ha ainda muita instabilidade, e considera:

Nesse ponto é importante destacar o carater dicotdmico existente entre
formacdo humana e formagéo profissional. Entende-se que a educacgéo €&
um processo social no qual a escola é central, mas néo o Unico espaco em
gue esse processo ocorre. No entanto, independentemente do espaco em
gue ela ocorra, a formagdo de professores deve estar voltada para a
construcdo de sujeitos que fazem parte de uma sociedade historicamente
situada e em transformacao, portanto, é preciso definir o tipo de cidadéo
que se deseja formar para atuar nessa sociedade (CLAUDINO, 2010, p. 19).

A formacdo de professores voltada para a cidadania tem caracteristicas
pedagogicas marcantes e que, quando postas em pratica podem revolucionar a
educacdo. Da mesma forma, a EPTNM que, atende a grande demanda de
profissionais de nivel técnico para o setor produtivo, quando capacita seus
professores, humaniza as relacbes de trabalho e formaliza uma educacdo
profissional técnica para todos podera transformar o mundo do trabalho.

Para Claudino (2010) a indefinicdo com relacdo a formacdo de professores
para a EPTNM, pode ser o reflexo de mais de um século de inconstancia das
politicas publicas e das politicas governamentais, porque nessa modalidade de
ensino estdo inseridas as classes populares!®. Outro fator determinante pode ser a
relacdo entre educacao profissional e escola, que € algo ainda recente na histéria da
educacao brasileira.

E importante ressaltar que quando se fala em “formacdo” necessariamente
ndo ha referéncia apenas para a aquisicdo de conhecimentos cientificos e de
qualificacédo profissional, mas, também de aquisicdo de conhecimentos tacitos que
nos permitem viver em sociedade como cidadaos (CLAUDINO, 2010, p. 19). Em

principio a formacao docente ndo se manifesta sO na academia e na escola de forma

16 As classes populares neste caso podem ser pessoas com pouca expressdo econdmica, politica e
social, que a margem do poder dominante de sua época (social, capitalista, burgués, politico),
ainda assim, ambicionam torna-las autbnomas e donas de seu préprio destino e negdcio através de
uma formacao técnica dos cursos técnicos profissionalizantes oferecidos no Brasil (Fonte do autor).
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secundéria, mas também na familia, no trabalho e, em outras instituicdes sociais,
como sindicato, instituicdes religiosas e associa¢cdes de bairros.

Na dissertacdo intitulada, As politicas Educacionais de Formacdo de
Professores dos Cursos Técnicos em Nivel Médio: Cursos Profissionalizantes no
Parana (1971-2008) de Ana Paula Grochocki Orso, (2011), o tema pesquisado
focaliza as Politicas Educacionais de Formacao de Professores dos Cursos Técnicos
em Nivel Médio, ou seja, dos cursos profissionalizantes, com o objetivo de investigar
como se desenvolveram as politicas de formacao de professores, especialmente na
parte relativa as disciplinas profissionalizantes para esses cursos.

O trabalho fundamentou-se em uma pesquisa documental, ou seja, nas Leis,
Decretos e Pareceres, a partir da implantacdo desses cursos, e sua situacado na
atualidade, para verificar também a efetividade das politicas de formacdo de
professores, uma vez que a tematica do ensino profissionalizante esta sendo
discutida amplamente por véarios setores da sociedade com relacdo a sua
efetividade, qualidade do ensino e qualificacao profissional.

A pesquisa de Orso (2011), portanto, tenta responder a seguinte indagacéao:
como historicamente se desenvolveram as politicas educacionais de formacao de
professores das disciplinas profissionalizantes dos cursos técnicos em nivel médio
no Brasil e especialmente no Parana? Para a autora, as politicas de formacéo de
professores tém sido objeto de pesquisa como uma das formas de apontar
resultados para melhorar o ensino no Brasil, uma vez que prevalece a ideia de que
educacédo de qualidade s6 se faz com formacgdo docente de qualidade.

Segundo Orso (2011) o tema de seu trabalho teve origem em sua experiéncia
pessoal, quando durante a sua formacdo, notou que grande parte dos professores
gue lecionavam as disciplinas profissionalizantes eram bacharéis, ndo possuiam
formacgéo pedagdgica, e diziam ser o magistério a sua segunda atividade.

No debate, em torno da formacdo pedagodgica, André (2001, p. 59), afirma
que, a atividade docente € mutante e avancga 7[...] exigindo decisdes imediatas e
acOes, muitas vezes, imprevisiveis. Nem sempre ha tempo para distanciamento e
para uma atitude analitica como na atividade de pesquisa. Isso nao significa que o
professor ndo deva ter um espirito de investigacdo [...]". Para tanto, o professor
precisa priorizar a sua capacitacao profissional e trabalhar para o desenvolvimento
de seu aluno (cognitivo, cultural, emocional), a fora isso, o processo educativo torna-

se enfadonho e superficial.
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Na dissertacdo intitulada “Trajetos formativos de docentes da EBPTT:
reflexdes a partir do curso de licenciatura em computacéo”, de Juliani Natalia dos
Santos (2017), o objetivo foi compreender como se constituem os trajetos formativos
e 0s saberes docentes para atuacdo na Educacdo Basica Profissional Técnica e
Tecnoldgica em um curso de Licenciatura em Computagao.

A metodologia tem base em uma pesquisa qualitativa de carater explicativo,
por meio de narrativas de vida e formacdo, com seis (06) professores do curso de
Licenciatura em Computacéo, de um Instituto de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia do
RS, através de perguntas abertas e semiestruturadas, colhidas individualmente. A
pesquisa mapeou as diferentes especificidades de formacdo dos docentes, além de
listar quais saberes sdo acionados pelos colaboradores diante da analise das
representacfes da docéncia para esse grupo de professores.

Segundo Santos (2017), o tema de sua pesquisa delineou-se na Lei n°
11.892/2008, que criou os Institutos Federais de Educacao, Ciéncia e Tecnologia
(IFs) que, em seu art. 7°, propde que os Institutos Federais, além de ofertarem
Educacdo em Nivel Médio, ttm como objetivo ofertar cursos de Licenciatura, bem
como “[...] programas especiais de formacgao pedagdgica, com vistas na formagao de
professores para a Educacdo Basica, sobretudo nas areas de ciéncias e
matematica, e para a Educacao Profissional”, visando a verticalizagdo do ensino
(BRASIL, 2008).

Para Santos (2017), existem programas especiais de formacéo pedagdgica,
com vistas a formacdo de professores para a Educacdo Basica, mas ndo para a
Educacdo Profissional. HA de se pensar em uma formacdo especifica de
professores para o contexto educativo profissional, tendo em vista 0s inumeros
professores de diferentes forma¢bes que atuam na Educacéo Profissional, sem a
devida habilitagdo para a docéncia que precisa ser regulamentada. A autora toma
por base Simionato e Kronbauer (2008, p. 108), os quais, com referéncia a esse

assunto, afirmam:

Poucos sdo os estudos na area de trabalho e educagcdo que tomam por
objetivo de analise o professor, sua formacao e praticas em sua atuagédo na
Educacao Profissional, a construcdo da identidade profissional, o docente
em suas categorias fundantes, as contribuicbes de uma formacao
pedagédgica na qualificacdo dos cursos e o entendimento da docéncia por
parte dos préprios sujeitos.
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Para os autores, o pouco interesse em se estudar a Educacéo Profissional e
suas especificidades técnicas e tecnoldgicas, talvez seja o reflexo da falta de
investimento nessa modalidade de ensino (SIMIONATO; KRONBAUER, 2008). Para
Pacheco (2011, p. 36), “ndo ha como fugir da seguinte logica: o trabalho dos
professores estara sempre refletindo a formacao recebida, e hoje essa formacédo de
modo geral conflita com o cenario atual”. A auséncia de um programa especifico de
formacdo para os professores da Educacdo Profissional impede que algumas
iniciativas docentes sejam trabalhadas para a melhoria do processo educativo.

E possivel vislumbrar uma Educacédo Profissional e Tecnolégica fomentadora
do crescimento das lutas sociais e articuladora de uma sociedade mais justa e
emancipadora. No entanto, para que essa proposta de educacdo realmente se
efetive, precisa-se de profissionais capacitados, e, consequentemente, de
investimento, pesquisa e de politicas publicas que definam a formacéo docente para
a EBPTT no Brasil (SANTOS, 2017). Certamente, precisa-se qualificar a EBPTT,
mas sabendo que sua riqueza se encontra ja no caminho (IMBERNON, 2011).

Ao concluir o trabalho, Santos (2017, p. 141) afirma que seu estudo de pensar
uma formacgdo especifica de professores para o Curso de Licenciatura em
Computagédo talvez seja “somente uma faisca” na imensiddo do que se pode
descrever sobre a EBPTT no Brasil e acredita que pequenos estudos, assim que
propagados, poderdo estabelecer longos momentos de reflexdo, acendendo uma
peguena chama em cada pessoa que o ler ou dele se apropriar.

Na dissertagdo intitulada “Trajetos Formativos e Significacdes Imaginarias:
Narrativas de Professoras da EBTT”, de Eliane Quincozes Porto (2018), a autora
pensou os trajetos formativos das professoras do Ensino Técnico de um Instituto
Federal de Educacédo, Ciéncia e Tecnologia, com a intencdo de responder as
inquietagbes que surgiram a partir da vivéncia das mulheres educadoras na
Educacédo Profissional e Tecnologica, em um universo de cursos técnicos,
historicamente, masculinos.

O objetivo do trabalho da autora Porto (2018) foi investigar os trajetos
formativos de professoras de Ensino Técnico de um Instituto Federal de Educagéo
Ciéncia e Tecnologia, situado no Rio Grande do Sul. A escolha metodoldgica foi a
pesquisa qualitativa por meio de narrativas de vida e formagao. Entretanto, para a

producdo dos dados, foram realizadas entrevistas individuais do tipo
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semiestruturadas, com as professoras colaboradoras, no intuito de problematizar
suas praticas pedagogicas da docéncia.

Segundo Porto (2018), a realizacdo de sua pesquisa, na perspectiva de
género e docéncia, mostra a fluidez e 0 movimento da producdo dos sujeitos, tendo
em vista que, segundo Graupe (2009, p. 53), “existem muitos femininos e
masculinos” em um mosaico de diferencas socialmente construido, sem verdades
Unicas e teses fixas. Assim, a construcao das significacdes imaginarias de mulheres
na docéncia, em espacos historicamente tidos como masculinos, passa a despertar
novos sentidos e diferentes imagens.

Diante disso, Porto (2018, p. 61) afirma que “compreende que as identidades
sdo construidas na pluralidade e na diferenca, assim como a constituicdo das
identidades de género, do professor e da professora no campo da educagao”. Desse
modo, ha que se ter em vista que muitas sdo as significacbes imaginarias do ser
mulher-professora ao longo da histéria, pois cabe observar que “[...] a historia é
impossivel e inconcebivel fora da imaginagcdo produtiva ou criadora”
(CASTORIADIS, 1982, p. 176). Por isso, 0 imaginario é sempre representacéo, ou
seja, é a traducédo, em imagens e discursos, daquilo que se chama de real.

Significando seu trabalho, Porto (2018, p. 85) argumenta que “ao adentrar na
categoria Género e Docéncia, 0os atravessamentos que ocuparam as narrativas
foram bastante diversos”. No entanto, salienta que foram unanimes as relagdes
estabelecidas entre questdes de género, na 6tica da histdria das mulheres. As areas
técnicas sdo fortemente atravessadas pelo imaginario instituido de lugar para
homem, de pertencimento masculino, ainda que as mulheres ja estejam ocupando
esses lugares, por competéncia e direito.

Mesmo com os diversos projetos de reforma educacional, é dificil acreditar
que ainda ha descaso das politicas publicas para a formacdo pedagodgica do
professor da educacao profissional técnica. Afinal, a legislacdo normatizou a
formacdo dos professores para a educacdo basica, mas ndo conseguiu dar
destaque para a formacdo de professores dos cursos técnicos em nivel médio. A
especificidade profissionalizante técnica precisa ser avaliada e reestruturada no
sentido de inquirir uma politica educacional que seja eficaz para atender essa

modalidade de ensino no Brasil.
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3.1.2 Mapeamento das producdes: saberes de professores da EPTNM

O mapeamento apresenta as producdoes em dissertacoes defendidas no
Brasil, sobre a tematica: Saberes docentes de Professores da EPTNM, com o
recorte temporal no periodo de 2008 a 2018 e, que foram sistematizadas do Banco
de Teses e Dissertacoes da Capes e da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertacdes-BDTD. A finalidade desse estudo € verificar o que mudou neste
periodo, comparando o conteudo dos trabalhos investigados com a tematica
Saberes docentes de Professores da EPTNM. A seguir, no Quadro 6, é possivel

visualizar os resultados para a segunda temética pesquisada:

Quadro 6 — Publicacdes do banco de Teses e Dissertacdes — CAPES e da Biblioteca
Digital Brasileira de Teses e Dissertacbes- BDTD, pesquisa sobre
Saberes docentes de Professores da EPTNM, entre os anos de 2008 a
2018

Tema: Saberes docentes de Professores da EPTNM

. Autores
e Universidade als
Saberes docentes da educacéo
profissional técnica de nivel médio do Lauriane Alves do Nascimento 2013
IFPI: a construgéo de uma docéncia | Universidade do Vale do Rio dos Sinos
qualificada
Saberes docentes na formacéo inicial Fernanda Rebeca Araujo da Silva
de professores para a educacgéo Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia 2016
profissional técnica de nivel médio e Tecnologia do Amazonas
Sabgrgs dos p rofessores, da equc_:ac_;ao Nilton Cesar Granvile
profissional técnica de nivel médio em 2016

Universidade de Sao Paulo
enfermagem

Saberes docentes necessarios na
formacao continuada de professores . . -
¢ P Maria Erinete Reis Vilas Boas

para a educagap prof|,ss'|onal técnica Instituto Federal do Amazonas 2017
de nivel médio

Fonte: Autor.

Através do mapeamento das produgfes cientificas da-se continuidade nas
descricOes das tematicas selecionadas, em relacdo ao tema: Saberes docentes de
Professores da EPTNM, como forma de conhecer resumidamente o resultado da

pesquisa de cada autor.
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A dissertacdo: Saberes docentes da educacgdo profissional técnica de nivel
médio do IFPI: a constru¢do de uma docéncia qualificada da Universidade do Vale
do Rio dos Sinos, de Lauriane Alves do Nascimento (2013), apresenta um trabalho
que trata dos saberes de docentes que atuam na educacéo profissional técnica de
nivel médio do Instituto Federal do Piaui (IFPI) e, objetiva analisar os saberes
construidos e mobilizados por esses profissionais, suas fontes e momentos de
partilhas, através de uma pesquisa de abordagem qualitativa.

Segundo Nascimento (2013) foi constatado que os professores, mesmo nao
possuindo formacdo para a docéncia, apresentam boa qualificacdo (graduacao,
mestrado e doutorado) e, que como professores da EPTNM, construiram saberes
atitudinais (atitude diante de uma determinada situacao); saberes organizacionais
(forma de agir no local de trabalho), saberes procedimentais(método de executar
uma tarefa) e saberes do mundo do trabalho(conhecimento do ambiente onde se
desenvolvem as forgas produtivas).

Para Nascimento (2013), os professores reconhecem, todavia, a
especificidade dos saberes da docéncia e valorizam sua importancia e necessidade

e dessa forma a autora imprime sua opiniao:

Acredito que os saberes desses profissionais podem ser fortalecidos,
acrescidos ou esclarecidos, através da formacdo continuada, a ser
oferecida pela instituicdo ou através de iniciativa propria, autoformagao, com
o objetivo de superar a fragmentagdo dos saberes que construidos na
pratica, como é o caso de muitos professores que atuam na educacao
profissional e que possuem saberes tacitos do senso-comum que precisam
ser superados (NASCIMENTO, 2013, p. 90).

A complexidade da docéncia e do ato de ensinar exige da formacdo de
professores da EPTNM, a construcdo de um novo trabalhador em educacgio. E
necessario, portanto, compreender a importancia e a amplitude da formacao docente
para fundamentar a fragmentacdo dos saberes dos professores que sdo constituidos
pela pratica pedagodgica e senso-comum, mas, que precisam ser superados para
nao fenecerem através do tempo.

No depoimento dos professores fica claro que a correria diaria, o isolamento
do professor e a falta de momentos de partilhas, podem limitar a legitimacgao, a
producédo e a divulgacdo de saberes importantes para formacédo docente. Portanto,
faz-se necessario pensar uma proposta de formacdo continuada sob a Lei de

n® 11.784/08, que criou a carreira de Magistério do Ensino Basico, Técnico e
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Tecnoldgico dos Institutos Federais, e, por conseguinte, impede o ingresso de
Professor novo, sem habilitagcdo especifica em licenciatura plena ou habilitacéo legal
equivalente.

Na dissertacdo: Saberes docentes na formacéo inicial de professores para a
educacdo profissional técnica de nivel médio do Instituto Federal de Educacéo,
Ciéncia e Tecnologia do Amazonas, de Fernanda Rebeca Araujo da Silva (2016),
entende-se que os saberes docentes sdo importantes no exercicio da profissédo e se
constituem ao longo do processo formativo do professor.

Para Silva (2016), o objetivo de sua pesquisa € compreender em que
aspectos as acOes desenvolvidas nos cursos de licenciatura possibilitam a
construcdo de Saberes Docentes para a Educacdo Profissional Técnica de Nivel
Médio (EPTNM), e teve como sujeitos da pesquisa os estudantes dos cursos de
Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, Quimica, Fisica e Matemética do Instituto
Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Amazonas — Campus Manaus
Centro, e, elegeu como aporte teérico-metodoldgico a pesquisa-acao.

Segundo Silva (2016) inicialmente se buscou conhecer os saberes tidos como
necessarios a formacdo docente para a EPTNM, que se construiram ao longo da
trajetoria histérica da formacao de professores para esta modalidade de ensino. Tais
saberes docentes representam elementos constituintes da pratica do professor, seus
conhecimentos, competéncias, habilidades, atitudes, ou seja, 0 que ele sabe o que
ele faz e 0 que ele é, enquanto profissional. Nesta visdo sistémica e longitudinal, &
possivel afirmar que o professor € produtor de saberes no seu fazer e no refletir de
sua pratica.

Em sintese, neste contexto, decorrente do processo investigativo de Silva
(2016) resultantes das reflexdes e discussdes com os licenciandos foi possivel

elencar alguns saberes necessarios a docéncia na EPTNM, sé&o eles:

Compreenséo da formag¢do humana integral; conhecimento do mundo do
trabalho, conhecimento de questdes técnicas especificas; compreensdo do
trabalho como principio educativo; pesquisa como principio pedagogico na
mediacdo do ensino e no dialogo com a ciéncia; a interdisciplinaridade
como um dos caminhos para a articulagdo com as disciplinas gerais e
técnicas; o entendimento da relagdo teoria e pratica nos contextos dos
cursos técnicos; pensar o0 ensino a partir da realidade da instituicdo a qual
se destina, a fim de que seja contextualizado (SILVA, 2016, p. 214).
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Para tanto, esses saberes sdo aspectos de a¢des desenvolvidas nos cursos
de Licenciatura que possibilitam aos académicos construirem saberes docentes para
a Educacao Profissional Técnica de Nivel Médio. Nessa citacdo, em linhas gerais,
toda a acdo produzida envolve ideias que se somadas a um coletivo, entre
professores, alunos e corpo administrativo e pedagdgico da instituicdo escolar pode
transformar o processo educativo da EPTNM.

Na dissertacdo, Saberes dos professores da educacéo profissional técnica de
nivel médio em enfermagem da Universidade de Sdo Paulo, de Nilton Cesar
Granvile (2016), a docéncia da educacao profissional técnica de nivel médio em
enfermagem, tem referéncia importante na formacéo de trabalhadores técnicos, no
Brasil.

A pesquisa tem o objetivo de descrever e analisar os saberes dos professores
de uma escola privada de educacao profissional em enfermagem, no municipio de
Ribeirdo Preto, considerando suas vivéncias na prética pedagogica, a partir de
referencial de Tardif, e, aplica a metodologia da pesquisa, descritivo-exploratéria e
qualitativa, como processo para qualificar sua investigacao no intuito de alcancar o
resultado desejado.

Segundo Granvile (2016) o professor no exercicio da docéncia, sempre se
alicerca de alguns saberes para dar conta de sua tarefa de ensinar, mesmo quando
nao necessariamente foi formado especificamente para tal ou mesmo quando néo
reflete sisteméatica e criticamente sobre a docéncia. Neste sentido, foram feitas
aproximacdes a algumas ideias sobre os saberes docentes, que no ambito da
educacdo profissional, especificamente, na enfermagem, ainda séo tratados de
forma timida.

Para viabilizar o estudo, segundo Granvile (2016) foram realizadas entrevistas
com 13 (treze) professores/enfermeiros da EPTNM, que baseados em suas
experiéncias na escola, destacam saberes que sdo oriundos de diversas fontes,

portanto, vejamos:

Da prépria escola e da socializagdo dos professores com seus pares e
alunos; da formacdo em cursos de formacdo pedagdgica, seja licenciatura
ou especializacdo; da formacdo prévia aquela especifica para a docéncia,
seja em cursos de bacharelado ou em niveis de ensino anteriores a
graduacdo, além dos saberes pessoais e daqueles relacionados ao uso de
matérias didatico-pedagdgicos que também conformam a docéncia
(GRANVILE, 20186, p. 90).
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Esses saberes, no exercicio cotidiano do trabalho docente, sdo articulados e
reconstruidos. Eles mostram significativamente a diversidade da formagéo docente,
apesar da fragilidade das politicas de formacdo docente no Pais. Em relacdo as
condi¢cBes concretas de trabalho do professor na EPTNM, pode se afirmar que, “[...]
o saber profissional est4, de um certo modo, na confluéncia entre varias fontes de
saberes provenientes da historia de vida individual, da sociedade, da instituicdo
escolar, dos outros atores educativos, dos lugares de formacdo, entre outros”
(TARDIF, 2011, p. 64).

Para Tardif (2011, p. 64) o saber docente se constréi na confluéncia entre
fontes diversas de saberes que sdo oriundos da histéria de vida e formacdo dos
professores, da sociedade, da instituicdo escolar, dos outros atores educativos, dos
lugares de formacéo, dentre outros. Nesse contexto, observa-se, porém, que cabe
ainda avancar na construcdo de préatica docente que permita que o enfermeiro
construa saberes que o apoie na compreensao critica de seu papel como professor
da educacéo profissional técnica de nivel médio.

A dissertacao, “Saberes docentes necessarios na formagado continuada de
professores para a educacéao profissional técnica de nivel médio” de autoria de Maria
Erinete Reis Vilas Boas (2017) foi realizada no Instituto Federal de Educacéo,
Ciéncia e Tecnologia do Amazonas — IFAM, campus de Presidente Figueiredo —
CPREF, localizado no municipio de Presidente Figueiredo/AM. Essa pesquisa tem
como objetivo evidenciar os saberes docentes para a Formacdo Continuada de
Professores para EPT de Nivel Médio.

Para o desenvolvimento da pesquisa foi utilizado a abordagem qualitativa e

descritiva. Para tanto, Boas (2017) considera:

A busca para compreender como 0s professores aprendem o0s
conhecimentos que sdo necessarios a pratica docente, e as formas pelas
quais os docentes articulam diferentes saberes no exercicio da docéncia,
tem se constituido um campo fértil nas pesquisas necesséarias para uma
atuacdo de qualidade. Essa vivéncia no exercicio de sua profissdo amplia
seus conhecimentos, uma vez que € no embate com a pratica que se
percebe o quanto ainda se precisa aprender, sobretudo, relacionar o que se
aprendeu na formag&o académica, de forma a imbricar cada ciéncia, com a
pratica pedagogica (p. 15).

Percebe-se, portanto, que os pesquisadores tém curiosidades em saber como

o professor da EPTNM tem adquirido seu repertério de saberes uma vez que pela
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pratica se percebe o trabalho do professor e o quanto ele avanca na busca do
aprender.
Contribuindo para essa reflexdo, Boas (2017) confirma o significado de sua

pesquisa no contexto da formacéo docente da EPT de nivel médio:

A sociedade brasileira reconhece a importancia da formacéao profissional
docente para uma educacdo de qualidade e convive com muitos desafios
inerentes a formacdo desses profissionais. Nessa perspectiva, foram
discutidos formacg&o docente e seus processos formativos vistos aqui, como
Saberes docentes necessarios para subsidiar a formacdo continuada de
professores para Educacao Profissional Técnica de Nivel Médio (EPTNM),
possibilitando que os docentes repensem sua pratica e construam saberes
necessarios para o ressignificar de sua profissdo. Nesse sentido, buscou-se
pontuar as peculiaridades desse nivel de ensino, buscando um dialogo com
tedricos que, ndo s6 auxiliem na compreensdo desta tematica, como
também proporcionem um novo olhar sobre a formacéo de professores no
EPTNM e os inUmeros desafios a serem superados (p. 18).

Nessa perspectiva, quando se discute formacdo docente e seus processos
formativos, alimenta-se a ideia de que desse debate nascam saberes que possam
subsidiar a formacao continuada dos professores para a construgdo de um processo
educativo efetivo que dé significados no exercicio da profissao docente.

Para Boas (2017) no percurso desta pesquisa, com aprofundamentos sobre
EPTNM, percebemos que na concepcao formativa, sendo o professor produtor de
saberes, ha necessidade de um acompanhamento pedagdgico mais efetivo. Tais
saberes construidos sao entendidos como elementos da pratica do professor, seus
conhecimentos, procedimentos e atitudes, ou seja, € 0 que ele sabe, faz e o que ele
€, enquanto profissional.

Interessante mencionar que o0s saberes docentes desta pesquisa, como
processos usuais da profissdo, ganharam visibilidade pelas narrativas de vida e
formacao dos professores e éxito na construgcdo de uma proposta de trabalho que
servira de guia de orientacdes para os docentes ampliarem seus conhecimentos,
porque “vé o professor como agente produtor de saberes”, como tal descreve Boas
(2017):

[...] o professor deixa de se ver como objeto, mero multiplicador de
informacdes, para se vé como agente produtor de saberes. Isso se deve a
concepcao metodologica da pratica profissional que configura o profissional
da educacdo, ndo s6 como multiplicadores de conhecimentos cientificos,
transmissores de conhecimentos fragmentados ou meros aplicadores de
saberes, mas sim como produtores de “saberes” de multiplas formas,
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capazes de gerar a formacdo plena do individuo, preparando-o para o
exercicio da cidadania (BOAS, 2017, p. 69).

O guia serve como instrumento de aproximacao entre o setor pedagogico e 0s
docentes. O trabalho docente diante disso, abre um leque de possibilidades para
novas pesquisas, novos olhares e novos saberes a servico da EPTNM.

Na realidade, “[...] o saber esta a servigo do trabalho docente. Isso significa
gue as relacdes dos professores com 0s saberes nunca sao relacdes estritamente
cognitivas, mas relagbes mediadas pelo trabalho que Ihes fornece principios para
enfrentar e solucionar situagdes cotidianas” (TARDIF, 2008, p. 17). E, nesse sentido,
Boas (2017) acredita, que os “saberes” quando provenientes do campo pedagdgico
e do trabalho docente, podem determinar o sucesso do ensino técnico
profissionalizante.

Analisando as producdes bibliograficas sobre a Formacao de Professores da
EPTNM e dos Saberes docentes de Professores da EPTNM, observou-se que,
nesse periodo de 10 (dez) anos, entre 2008 e 2018, houve a preocupacao dos
pesquisadores em conhecer a formacao e os saberes docentes de professores para
essa etapa de ensino. No entanto, parece oportuno avangar na pesquisa tendo em
vista que o0s temas investigados sdo representativos para a formacao,

desenvolvimento e capacitacdo do professor da EPTNM.

3.2 A ORIGEM E A TRAJETORIA HISTORICA DA EPTNM NO BRASIL

A Educagédo Profissional no Brasil tem acompanhado mundialmente a
tendéncia do processo produtivo que teve inicio na manufatura, consolidou-se na
fabricacdo em série, e hoje estd no processo da producao flexivel e digital.
Historicamente a educacéo brasileira também cresceu e desenvolve-se articulada a
situacdo politica, econdbmica e de producdo do pais. Na realidade, de imediato
percebe-se que ndo ha processo educativo neutro, e o Brasil € prova documental
disso.

Com o fim da escraviddo e, com a proclamacao da Republica, surge no Brasil

as Escolas de Aprendizes Artifices regulamentadas pela Lei n°® 7.566 de 1909 e
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sancionada pelo presidente em exercicio Nilo Pegcanha!’, que no § 3°, art. 4°,
implantava em cada estado do pais uma escola de aprendizes artifices (BRASIL,
1909). A ideia era atender uma grande demanda de mao-de-obra para a industria,
fabricas téxteis e trabalhos com madeiras, sendo que as criangas representavam a
metade dos operarios empregados.

Em atendimento a essa iniciativa mais tarde foi constituida a Escola Normal
de Artes e Oficios Venceslau Bras, Decreto n° 1.880, de 11 de agosto de 1917, que
tinha dupla finalidade: formar professores, mestres e contramestres para 0S
estabelecimentos do ensino profissional, e professores de trabalhos manuais para
as escolas priméarias municipais, que na idade de 18 anos os jovens poderiam ser
professores (BRASIL, 1917). Por volta de 1937, a Lei de n°® 378/37 transformou as
escolas de Aprendizes artifices em Liceus Industriais que tinha como objetivo irradiar
no pais o ensino profissional (BRASIL, 2011, p. 3).

Nessa mesma direcdo a Reforma Capanema!® fez mudancas na educacéo
brasileira, e, com a promulgacédo das Leis Organicas do Ensino Industrial (Decreto-

Lei n°® 4073/42), houve alteracdes no ensino profissional, quais sejam:

O ensino profissional passou a ser considerado de nivel médio, o ingresso
nas escolas industriais passou a depender de exames de admisséo e o0s
cursos foram divididos em dois niveis, correspondentes aos dois ciclos do
novo ensino médio: o primeiro compreendia os cursos basico industrial,
artesanal, de aprendizagem e de mestria. O segundo ciclo correspondia ao
curso técnico industrial, com trés anos de duracdo e mais um de estégio
supervisionado na induastria, e compreendendo véarias especialidades
(BRASIL, 2009, p. 4).

Inegavelmente, se observou neste periodo uma grande expansao industrial,
ao ponto de se emitir o Decreto de n° 4.127/42, que considerando o aumento da
populacdo das cidades, era necessario habilitar os filhos dos desfavorecidos de
fortuna com o indispensavel preparo técnico e intelectual. Esse decreto transforma

os Liceus Industriais em Escolas Industriais e Técnicas e oferece a formacgéo

17 Nilo Pecanha foi Vice-Presidente da Republica na gestdo de Afonso Pena (1906-1909), e, com a
morte do Presidente em 14 de junho de 1909, assumiu a Presidéncia da Republica, por apenas um
ano e cinco meses, e foi o primeiro e Unico afrodescendente a ocupar o cargo até os dias atuais.

18 Reforma do sistema educacional brasileiro realizada durante a Era Vargas (1930-1945), sob o
comando do ministro da educacdo e salde Gustavo Capanema. Essa reforma, de 1942, foi
marcada pela articulacdo junto aos ideéarios nacionalistas de Getllio Vargas e seu projeto politico
ideoldégico, implantado sob a ditadura conhecida como “Estado Novo”. Disponivel em:
<http://www.educabrasil.com.br/reforma-capanema/>. Acesso em: 19 de jun. 2018.
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profissional em nivel secundario. Nessa época (1942) foi criado o SENAI, e em 1946
o0 SENAC, visando a formacéo profissional também na iniciativa privada.

No periodo compreendido entre (1956-1961), no governo de Juscelino
Kubistchek (Lei n°® 3.552/59; Decreto n° 47.038/59), as Escolas Industriais e
Técnicas foram transformadas em autarquias com o nome de Escolas Técnicas
Federais, o objetivo era formar profissionais habilitados para desenvolvimento
econdbmico do pais, na area de energia, transportes, alimentacdo, industria,
educacdo e construcdo civil (BRASIL, 1959). Porém a LDB 4024/61, integrou o
ensino profissional ao sistema regular de ensino (BRASIL, 1961).

No fundo, a LDB 4024/61, ndo conseguiu na pratica a equivaléncia dos
ensinos profissional e propedéutico e, em 1971, a LDB n°® 5692/71 torna técnico-
profissional, todo o curriculo do segundo grau compulsoriamente. Um novo
paradigma se estabelece: formar técnicos sob o regime de urgéncia (BRASIL, 1971).
No entanto, quatro anos mais tarde, pelo Parecer n° 76/75, houve a equivaléncia dos
ensinos profissional e propedéutico, sendo que no ensino de 2° grau, ficou s6 a
formacéao geral.

Nesse mesmo tempo (1971) somente as escolas técnicas federais
mantiveram seus cursos de 2° graus profissionalizantes. Com a visédo voltada a
politecnia fazia-se uma critica radical ao modelo hegemonico da Lei 5692/71, que
estava centrada na formacdo especifica profissional. Para corrigir essas
discrepancias foi aprovada em 20 de dezembro de 1996, a nova LDB 9394/96, com

a seguinte redagéo:

Art. 39. A educacgdo profissional e tecnolégica, no cumprimento dos
objetivos da educacdo nacional, integra-se aos diferentes niveis e
modalidades de educagdo e as dimensfes do trabalho, da ciéncia e da
tecnologia. (Redacgéo dada pela Lei n® 11.741, de 2008). § 1° Os cursos de
educacd@o profissional e tecnologica poderdo ser organizados por eixos
tecnoldgicos, possibilitando a construcdo de diferentes itinerarios
formativos, observadas as normas do respectivo sistema e nivel de ensino.
(Incluido pela Lein® 11.741, de 2008).

Art. 40. A educacéo profissional ser4 desenvolvida em articulagdo com o
ensino regular ou por diferentes estratégias de educacao continuada, em
instituicbes especializadas ou no ambiente de trabalho. A legislagdo em
vigor no Brasil classifica a Educacdo Profissional em trés niveis: Bésico:
Modalidade de educacdo ndo-formal e de duracdo variavel destinada a
proporcionar ao cidaddo trabalhador, independentemente da escolaridade
prévia, conhecimentos que lhe permitam a qualificagcdo, requalificacdo e
atualizacdo para exercicios de funcdes demandadas pelo mundo do
trabalho, compativeis com a complexidade tecnoldgica do trabalho, o seu
grau de conhecimento técnico e o nivel de escolaridade do aluno. Técnico:
destinado a jovens e adultos que estejam cursando ou concluiram o ensino
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médio, mas cuja titulacdo pressupde a conclusdo da educacédo basica de 11
anos. Tecndlogo: destinado a formacgédo superior, tanto de graduagdo como
de pds-graduacdo, de jovens e adultos (BRASIL, 1996, p. 14).

Com a revogacao do decreto 2208/97, e criagdo do novo decreto de n°® 5154,
de 23 de julho de 2004, houve a integracdo do ensino técnico de nivel médio ao
ensino médio, tentando resgatar a consolidacdo da base unitaria do ensino meédio
gue comporta a diversidade propria da realidade brasileira, inclusive possibilitando a
ampliacdo de seus objetivos, como a formacado para o exercicio da profissao técnica.

Todavia, a Educacgéo Profissional Técnica de Nivel Médio, nos dispositivos do
paragrafo 2° do art. 36, art. 40 e paragrafo unico do art. 41 da Lei n°® 9.394 de 1996,
sera desenvolvida de forma articulada com o ensino médio (BRASIL, 2004). No ano
de 2005, instituiu-se pela Lei 11.195/2005, a expansédo da oferta da educacgao
profissional em parceria com Estados, Municipios, Distrito Federal, setor produtivo e
organizacdes nao governamentais.

Tendo em vista o disposto nos artigos 35 a 42 da LDB 9394/96, que trata do
Ensino Médio, da Educacdo de Jovens e Adultos e da Educacdo Profissional, foi
instituido, em ambito federal, no dia 13 de julho de 2006, o Programa Nacional de
Integracdo da Educacdo Profissional com a Educacdo de Jovens e Adultos
(PROEJA), que tem como objetivo “integrar conhecimentos da educagao geral com
a formacédo profissional inicial e continuada por meio de metodologias adequadas
aos tempos e espacos da realidade dos sujeitos sociais que constituem o publico
beneficiario” (BRASIL, 2006).

Assim, em 2007, o decreto 6301/07 institui o Sistema Escola Técnica Aberta
do Brasil- e-Tec Brasil, com a finalidade de desenvolver a educacdo profissional
técnica na modalidade de educacdo a distancia, ampliar a oferta e democratizar o
acesso a cursos técnicos de nivel médio, publicos e gratuitos no Pais.

Em 12 de dezembro de 2007, através do Decreto de n°® 6302/07, € lancado o
Programa Brasil Profissionalizado: “com vistas a estimular o ensino médio integrado
a educacao profissional, enfatizando a educacéo cientifica e humanistica, por meio
da articulacdo entre formacéo geral e educacao profissional no contexto dos arranjos
produtivos e das vocagoes locais e regionais” (BRASIL, 2007).

Em sintese, fazendo uma retrospectiva histérica sobre a Educacao
Profissional vemos que o ensino técnico no Brasil, iniciado em 1909, era constituido,

inicialmente, pelas “Escolas de Aprendizes e Artifices”, transformadas em “Escola
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Industrial”, em 1937, posteriormente em “Escola Técnica Federal”, em 1961, até a
criagdo da Lei 11.892/2008, a qual transforma os CEFETs!% em Institutos de
Educacdo, Ciéncia e Tecnologia, nesse mesmo periodo, foram legalizados e
oferecidos cursos de Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio em escolas
estaduais e particulares.

Esse topico levantou dados historicos da Educacgdo Profissional no Brasil,
considerando seus diversos estagios a partir do Brasil republica e do fim da
escravidao, até chegar a promulgacdo da nova Lei n° 13.415 de 16/02/2017 que
trata da reforma do Ensino Médio, e, que determina mudan¢as na Educacao
Profissional (BRASIL, 2017). No entanto, se a LDB n°® 9394/96 tinha a proposta de
tornar o ensino unitario, a nova Lei do Ensino Médio pode causar um caos estrutural
no ensino, ndo resolvera a questdo da dualidade e ainda podera agravar a relacéao
do ensino propedéutico e do profissional trazendo prejuizos a formacao humana.

Historicamente, no Brasil, a educacao profissional e o sistema escolar sempre
tiveram caminhos opostos, e, em grande parte, ocuparam territorios diferentes nas
decisGes governamentais e nas politicas publicas. Muitas foram as tentativas legais
para superar a dualidade estrutural presente no sistema de ensino, porém sem
sucesso. Para Kuenzer (2000), a dualidade ndo tem origem no sistema de ensino e
sim na organizacdo da sociedade, e s6 sera realmente vencida com a superacao do
capitalismo e/ou da verdadeira capacitacdo humana que gere sujeitos criticos,

pensantes e autbnomos.

3.3 A EDUCACAO PROFISSIONAL DA REDE ESTADUAL DE ENSINO DO RS

A Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio representada nessa
pesquisa pelas narrativas dos sujeitos participantes pertence a uma escola publica
estadual, em Alegrete/RS, e, esta inserida na Secretaria de Educacéo do Estado do
Rio Grande- do Sul-SEDUC, e na Superintendéncia da Educacdo Profissional -
SUEPRO/RS, a qual foi criada pela Lei de n° 11.123, de 27 de Janeiro de 1998 e

19 Os CEFETs (Centros Federais de Educacdo Tecnolégica) eram as antigas ETFs (Escolas Técnicas
Federais) que tiveram seu perfil alterado e que ficaram conhecidas por conseguir alta taxa de
aprovacdo de seus alunos nos concursos vestibulares. As ETFs foram criadas em 1909 com o
objetivo de formar mé&o-de-obra especializada para atender as exigéncias do desenvolvimento
industrial do Pais. Disponivel em: <http://www.educabrasil.com.br/cefets-centros-federais-de-
educacao-tecnologica/>. Acesso em: 20 de jun. 2018.
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atualizada pela Lei de n°® 13.320 de 21 de dezembro de 2009, que no seu art. 1° - diz
que, a educacao profissional para os efeitos desta Lei, compreende as diferentes
formas de educacéo voltadas ao trabalho, a ciéncia e a tecnologia (Estado do Rio
Grande do Sul, 2009).

Com a finalidade de propiciar o pleno desenvolvimento da pessoa, seu
preparo para o exercicio da cidadania e o desenvolvimento de aptiddes para a vida

produtiva, a EPTNM no RS foi constituida com as seguintes acdes:

| - formar profissionais aptos ao exercicio de atividades especificas de
técnico de nivel médio; Il - especializar, aperfeicoar e atualizar os
conhecimentos tecnol6gicos do trabalhador; 11l - qualificar e requalificar para
o mercado de trabalho jovens e adultos com qualquer nivel de escolaridade;
IV - preparar e qualificar as pessoas portadoras de deficiéncia para o
mercado de trabalho, independente de idade e nivel de escolaridade. (Vide
Lei n° 13.320/09, que consolida a legislacdo relativa a pessoa com
deficiéncia) Art. 2° - A educacéo profissional no Estado do Rio Grande do
Sul submeter-se-a a politicas de regionalizacdo de atividades e co-
participagcdo de entidades, publicas ou privadas, voltadas para a formacéo
de recursos humanos (RIO GRANDE DO SUL, 1998, p. 1).

A escola publica estadual do RS que tem aporte na EPTNM se fundamenta
no ensino técnico, na inclusao social e na preparacao para a vida e qualificacdo para
o trabalho. A EPTNM contribui para o processo de profissionalizacdo dos
trabalhadores, no entanto, demonstra em seu contexto curricular e social a
supremacia do capital e a desigualdade social, ainda prepara para o mercado de
trabalho e disponibiliza infimas chances dos sujeitos continuarem seus estudos pelo
fato da maioria dos estudantes nao terem tempo em razéo do trabalho.

Essa realidade € confirmada pela Lei de n°® 13.415/17, da reforma do Ensino
Médio, a qual proporciona uma mudanca estruturante no Ensino Médio, propondo
adaptacao a educacéo profissional. Na referida lei consta que uma parte do curriculo
seja comum e obrigatéria a todas as escolas e a outra flexivel, para que, o estudante
se adapte a uma provavel insercdo no mundo do trabalho. Diante disso, “[...] sobre
tudo permitira que cada um siga o caminho de suas vocacgfes e sonhos, seja para
seguir os estudos no nivel superior, seja para entrar no mundo do trabalho”
(BRASIL, 2017).

Para tanto, a formacdo técnica precisa estar alinhada com os rumos do
desenvolvimento do Estado, bem como, indicar qual a sua intencionalidade em
preparar os sujeitos para os novos desafios da sociedade. Nesse sentido, alimenta-

se a ideia de que, a educacdo profissional € uma interface necessaria para a
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construcdo de um projeto econdmico, cultural e social importante no Estado. Em
razdo disso tém aumentado a demanda por matriculas no Ensino Técnico, chegando
a 3,9% de aumento em 2018. As modalidades que mais cresceram foram a
concomitante?® e a integrada ao ensino médio?!, com 8,0% e 5,5% respectivamente
(CENSO ESCOLAR, 2018).

Cabe a ressalva que, na distribuicdo dos cursos nas regides do Estado,
tomando por referéncia a caracterizagdo econdmica dos COREDE(s)?? e 0s arranjos
produtivos locais, potenciais ou consolidados, verifica-se que, 0os cursos ofertados
pela rede publica, atendem timidamente as necessidades regionais. Afinal de
contas, aliada a essa situacao esta a baixa incidéncia de cursos que ndo dialogam
com as novas tecnologias. Para Caram (2019)%%, a realidade que vivemos hoje,
principalmente no nosso estado, se ndo tivermos aporte de recursos e olharmos
para o ensino técnico, ndo vamos chegar a lugar algum.

Cabe observar que, a Rede Estadual de Educacéo Profissional do RS, possui
160 escolas localizadas em regides pontuais do Estado, dentre elas 27 sdo escolas
técnicas agricolas e uma Fundacdo. No entanto, a SUEPRO/SEDUC, tornou-se a
principal responsavel pela execugdo das politicas publicas e do cumprimento das
diretrizes da Educacéo profissional no Estado. Atualmente, sdo 69 Cursos Técnicos
de Nivel médio para 30.264 mil alunos, com a finalidade de proporcionar aos
estudantes saberes, habilidades e conhecimentos necessarios ao exercicio

profissional técnico.

20 Nos cursos concomitantes se cursa as disciplinas de formacao técnica, enquanto se faz o ensino
médio em outra instituicdo, ou na mesma instituicdo desde que ndo seja ho mesmo turno. Para
concorrer a uma vaga no curso concomitante é preciso que o candidato tenha a primeiro ano do
Ensino Médio concluido, na data da matricula. Disponivel em http://www.ifsul.edu.br/menu-
especiais-vestibular/1607-integrado-concomitante-ou-subsequente-conheca-as-diferencas,
Acessado em 18/2/2020.

21 Os Cursos Técnicos Integrados sdo aqueles cursos em que vocé faz o ensino médio junto com a
formacao técnica. Por isso, para se candidatar a cursos dessa modalidade, vocé precisa comprovar
a conclusdo do ensino fundamental ou equivalente na data da matricula. Disponivel em
http://www.ifsul.edu.br/menu-especiais-vestibular/1607-integrado-concomitante-ou-subsequente-
conheca-as-diferencas, acessado em 18/2/2020.

22 Os Conselhos Regionais de Desenvolvimento foram criados pela Lei n® 10.283, de 17 de outubro
de 1994 e regulamentados pelo Decreto n° 35.764, de dezembro de 1994. Eles tém por objetivo: —
a promocéo do desenvolvimento regional harménico e sustentavel; a integracdo dos recursos e das
acGes do governo na regido; a melhoria da qualidade de vida da populagéo; a distribuicao
equitativa da riqueza produzida; o estimulo & permanéncia do homem em sua regido; a
preservacgédo e recuperacdo do meio ambiente.

28 O Administrador Faisal Caram, é Secretario de Educacédo do Estado do Rio Grande do Sul, e
prestou entrevista a Nova Escola em 28 fev 2019. Disponivel em: novaescola.org.br
/contetido/16035/. Acessado em 19/2/2020.
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Para tanto, a EPTNM, é desenvolvida de forma integrada, concomitante e
subsequente®* e atende aos diversos eixos tecnoldgicos, como: Ambiente e Saude,
Segurancga, Controle e Processos Industriais, Gestdo e Negocios, Turismo,
Hospitalidade e Lazer, Informacdo e Comunicacdo, Infraestrutura, Producéo
Alimenticia, Produgéo Cultural e Design, Producdo Industrial e Recursos Naturais.
Nesse sentido, a SEDUC garante politicas de recursos humanos para 0s cursos
existentes e para a efetividade de novos cursos criados em todos 0s eixos
tecnoldgicos, em conformidade com os arranjos produtivos locais e regionais.

Cabe a ressalva que, investir na educacdo é legal, um compromisso de
governo e de politicas publicas e um direito da sociedade. Nesse sentido, a
Constituicdo Estadual do RS exige que o governo destine 35% da Receita Liquida
de Impostos e Transferéncias para a manutencdo do ensino (RLIT). No entanto, o
valor destinado a educacdo em 2019 foi de 27,3%, na realidade o governo gaucho
deixou de investir 2,6 bilhdes no ensino do Estado do RS e, em especial no Ensino
Técnico de Nivel Médio, conforme registro do Departamento Intersindical de
Estatisticas e Estudos Socioeconémicos (Dieese-RS)?°.

Para o Secretario da Educacéo Faisal Karam, em uma entrevista no Site da
Secretaria da Educacéo do Estado?®, reiterou que, o maior desafio é construir uma
Educacdo de qualidade diante das dificuldades econdmicas enfrentadas pelo
Estado. De fato, observa-se que, a EPTNM, atende parcialmente a demanda de
mao-de-obra técnica na producdo de bens e servicos de pequenas e grandes
empresas do Estado, mas na contrapartida os sujeitos desse ensino, em sua grande
maioria vivem do trabalho, confirmando uma dualidade histérica da divisdo social do

trabalho, entre patrées e empregados.

24 Os Cursos técnicos subsequentes sao aqueles em que o aluno faz apenas o técnico, porque, para
ingressar nessa modalidade, o estudante precisa ja ter concluido o ensino médio na data da
matricula.  Disponivel em  http://www.ifsul.edu.br/menu-especiais-vestibular/1607-integrado-
concomitante-ou-subsequente-conheca-as-diferencas, acessado em 18/2/2020.

25 Redacdo do Jornal Extra Classe publicado em 21 de fevereiro de 2020. Disponivel em:
https://lwww.extraclasse.org.br/educacao/2020/02/governo-do-estado-cortou-26-bi-da-educacao/.
Acessado em: 23/2/2020.

26 Entrevista do Secretario da Educacao do Estado do Rio Grande do Sul, Faisal Caram, pelo Site da
Secretaria de Educacdo do Estado do RS, em 2 de janeiro de 2019. Disponivel em
https://estado.rs.gov.br/faisal-karam-assume-secretaria-da-educacao, Acessado em 18/2/2020.
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3.4 A FORMACAO DE PROFESSORES DA EPTNM NO BRASIL

Historicamente, a educacdo sempre foi vista como um processo para 0
desenvolvimento humano e, a formacdo de professores sempre foi reconhecida
como espaco de aperfeicoamento profissional responsavel pelo trato pedagdgico do
conhecimento e da cultura. No Brasil, a formag&o de professores para a EPTNM,
teve inicio pelo decreto lei n° 7.566/09, que no 8§ 3°, art. 4°, implantava em cada
estado do pais uma escola de aprendizes artifices. A ideia era formar professores
instrutores de mao-de-obra para a induastria, fabricas téxteis e trabalhos com
madeiras (BRASIL, 1909).

Tornou-se evidente a grande demanda de pessoal qualificado para o trabalho,
e em 1917, quando foi criada a Escola Normal de Artes e Oficio Wesceslau Bras, a
tentativa era formar professores para a educacao profissional, mas, o programa teve
pouca duracao, e a escola foi fechada pouco tempo depois, em 1937. Essa escola
com mais de cinco mil estudantes matriculados, habilitou 381 professores, desses
81% eram mulheres. As professoras davam aulas de trabalhos manuais em escolas
primérias e os professores nas escolas profissionais (MACHADO, 2008, p. 12).

O quadro de professores desde 1909, como ja referenciado na cronologia da
EPTNM, constituia-se de profissionais liberais detentores de conhecimentos técnicos
sobre determinada area profissional (eletricista, carpinteiro, marceneiro, funileiro e
sapateiro) que, na época os qualificava a serem professores. A aprendizagem
pratica desses oficios era realizada no Arsenal da Marinha, em hospitais e em lojas
particulares. Pelo decreto de n° 7.566/09, os mestres de oficinas, como eram
chamados deveriam ser contratados por tempo ndo excedente ha quatro anos
(BRASIL, 1909).

Com o passar do tempo houve a necessidade de qualificar a pratica dos
professores que ministravam aulas nas escolas técnicas e, em 30 de janeiro de
1942, o Decreto-Lei de n° 4.073, no art.54; § 5°; teve a seguinte redacao: “buscar-
se-a elevar o nivel dos conhecimentos e a competéncia pedagdgica dos professores
das escolas industriais e escolas técnicas, pela realizacdo de cursos de
aperfeicoamento e de especializagdo, pela organizacdo de estagios em
estabelecimentos industriais, e pela concessao de bolsas de estudo para viagem no
estrangeiro” (BRASIL, 1942).
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Como condic¢édo legal a formacgéo docente passa a ser prioridade no Pais, e no
ano de 1947, teve inicio no Rio de Janeiro o primeiro curso de aperfeicoamento do
ensino industrial, orientado pelo art. 54, do Decreto-Lei de n° 4.073/42, chamada de
lei organica do ensino industrial. O curso foi patrocinado pelo governo americano,
parceria da CBAI?/, e inspiracdo da Usaid®®, que subsidiava também a formacéo de
Diretores/Gestores (MACHADO, 2008). Em cada unidade da federag&o ja possuia
uma escola técnica, portanto, essa iniciativa ndo atendia a demanda do Pais.

A normatizacdo da formacdo de professores da EPTNM, também foi
preocupacao da Lei 4.024 de 1961, no artigo 59, que tinha a seguinte redagao: a
formacéo de professores para o ensino médio sera feita nas faculdades de filosofia,
ciéncias e letras e a de professores de disciplinas especificas de ensino médio
técnico em cursos especiais de educacédo técnica (BRASIL, 1961). De fato, havia
disparidade na formacéao inicial, uma vez que os professores da EPTNM, ndo tinham
conhecimento das modificagcbes do mundo produtivo da época. Este artigo, porém,
demorou a ser regulamentado, o que aconteceu s6 em 1967 e 1968.

O primeiro dispositivo de regulamentacao dos Cursos Especiais de Educacao
Técnica, previsto pela LDB n° 4.024/61, foi realizado pelo Parecer de n°® 12/1967 do
CFE?°, que teve como objetivo esclarecer a finalidade destes cursos. Com base
neste Parecer, a Portaria Ministerial n® 111/68 regulamentou que 0s cursos seriam
destinados aos diplomados em nivel superior ou em nivel técnico em cujos
curriculos figurassem disciplinas técnicas que habilitassem o professor para lecionar,
e definiu 0 minimo de 720 horas-aula. Os cursos reservados a formar instrutores
teriam, pelo menos, 200 horas- aula.

Nesta época, por forca da Lei n° 5.540/68, ficou evidente a falta de
professores habilitados em nivel superior para ministrarem aulas no ensino técnico.
Outra proposicao importante do MEC foi instituir por meio da Portaria Ministerial n®
339/70, os cursos emergenciais conhecidos como “Esquemas | e II”. O Esquema |

era destinado a complementacdo pedagodgica de portadores de diplomas de nivel

27 A Comissao Brasileiro-Americana de Educacao Industrial (CBAI) foi criada em 19461 e extinta em
1963, como um programa de cooperacdo firmado entre os governos do Brasil e dos Estados
Unidos, com o objetivo principal de formar professores para atuar no ensino industrial, além de
atuar na preparacdo de material didatico, aquisi¢cdo e traducao de livros técnicos, aperfeicoamento
dos processos e métodos de organizacdo e direcdo de administracdo e supervisao das escolas,
bem como da selecao e orientacdo profissional e educacional dos estudantes (Fonseca, 1961).

28 Agéncia dos Estados Unidos para o Desenvolvimento Internacional.

29 Conselho Federal de Educacéo
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superior, enquanto que o Esquema Il era destinado aos portadores de diploma
técnico industrial de nivel médio (BRASIL, 1970). Os portadores de diploma técnico
deveriam cursar as disciplinas pedagogicas do Esquema |, e o contetdo técnico
especifico (MACHADO, 2008).

O cenario era tornar obrigatério o ensino profissional e a LDB 5.692/71,
regimentou essa obrigatoriedade no pais. Nesse periodo, o CFE instituiu o parecer
111/71, regulamentando a LDB 5.692/71 e acrescentou mais normas aos Cursos
esquemas | e Il, como o registro profissional do professor junto ao MEC e o curriculo
minimo para a formacdo de professores para disciplinas correspondentes as &reas
econdmicas priméria, secundaria e terciaria (MACHADO, 2008, p. 13).

Com a resolucdo de n° 3/77, o CFE instituiu a licenciatura para a formacao
especial dos professores da educacéao profissional, com prazo de até trés anos para
a implantacdo da norma, estabelecendo um curriculo minimo e determinando que os
“cursos esquemas | e Il fossem transformados em licenciaturas” (BRASIL, 1977). A
Licenciatura para a formacdo de professores da EPTNM, ndo obteve éxito, e
passaram anos de sua regulamentacdo (MACHADO, 2008).

Outra tentativa de estabelecer licenciatura para os professores da EPTNM, foi
com a Lei de n® 6.545 de 1978, quando as Escolas Técnicas Federais de Minas
Gerais, Parand e Rio de Janeiro foram transformadas em Centros Federais de
Educacao Profissional e Tecnologicas-CEFETs, exatamente com o objetivo de
oferecer “licenciaturas plenas e curtas das disciplinas especificas”, almejando formar
professores para a educacéao profissional técnica de nivel médio (BRASIL, 1978).

Em 1979 e 1982, o CFE emitiu diversos pareceres, pedindo esclarecimentos
sobre a resolucao n° 3/77, porém os cursos de esquema | e Il, ainda funcionavam
normalmente em detrimento das licenciaturas previstas no referido decreto (Lei de n®
6.545/78). Nesse tempo, o MEC lancou um plano de cursos emergenciais®® para a
formacéo de professores da educacao profissional e com essa medida, o item que
tratava das licenciaturas® na Resolucdo do CFE n° 3/77 e a Lei n° 5.540/68
tornaram-se opcionais e ndo mais obrigatériass?.

Em 1986, com o fechamento da Coordenac¢édo Nacional do Ensino Agricola —

Coagri e o Centro Nacional de Aperfeicoamento de Pessoal para a Formacgao

30 Parecer CFE n° 1.004/80.
31 Parecer CFE n° 1.092/80.
32 http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/ciencias_natureza.pdF
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Profissional- CENAFOR, ambas ligadas ao MEC, e que tinham como objetivo
pensar e formular agbes para a formacao de professores, incluindo professores da
educacao profissional, suas acdes foram encampadas pela Secretaria de Ensino de
Segundo Grau (SESG), que através de um Grupo de Trabalho, elaborou e
encaminhou em 1989, ao CFE, propostas com sugestdes direcionadas a formacéo
de professores da educacao profissional, acatadas pelo Parecer n°® 632/89. O que
anos mais tarde, a LDB 9.394/96, ocupou-se desse debate na esfera governamental.

A formacédo de professores a partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao

Nacional, 9.394 de 20 de dezembro de 1996, no art. 62 traz o seguinte texto:

A formacgédo de docentes para atuar na educacéo basica far-se-a em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacéo plena, em universidades e
institutos superiores de educacgéo, admitida, como formagédo minima para o
exercicio do magistério na educacéo infantil e nas quatro primeiras séries
do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade normal
(BRASIL, 1996).

E impressionante, o artigo 62, nio trata da formacgdo de professores para a
educacao profissional, apenas cita no art. 63, que as instituicdes de ensino superior
oferecerao “programas de formacao pedagdgica” para os portadores de diplomas de
educacao superior que estdo em sala de aula ou queiram ingressar na docéncia nos
diversos niveis de ensino, incluindo a docéncia para a educacdao profissional técnica
de nivel médio (BRASIL, 1996).

A nova LDB 9394/96, no que tange aos artigos referentes a educacgéo
profissional foi regulamenta pelo Decreto de n® 2.208/97, art. 9°, com a seguinte
redacdo: as disciplinas do curriculo do ensino técnico serdo ministradas por
professores, instrutores e monitores selecionados, principalmente, em funcéo de sua
experiéncia profissional que deverdo ser preparados para 0 magistério, previamente
ou em servico, através de cursos regulares de licenciatura ou de programas
especiais de formacao pedagogica.

Para tanto, o Conselho Nacional de Educagéo, através da resolugdo de n°
2/97, que trata dos programas especiais de formacdo pedagodgica de docentes para
as disciplinas do curriculo do ensino fundamental e do ensino médio, incluiu a
formacido de professores para a educacado profissional “sem prever a

obrigatoriedade de cursos de licenciaturas, mas sim de formacédo pedagdgica”
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(BRASIL, 1997). Para esse contexto Machado (2008) faz as seguintes

consideracoes:

Destinados aos diplomados em cursos superiores, tais cursos especiais
devem se relacionar a habilitagdo pretendida, enfatizar a metodologia de
ensino especifica a ela, concedendo direitos a certificado e registro
profissional equivalentes a licenciatura plena; tudo isso em pelo menos 540
horas, incluindo a parte tedrica e pratica, esta com duracdo minima de 300
horas (MACHADO, 2008, p. 15).

Mais uma vez a formacdo de professores para a EPTNM nao teve a
relevancia merecida pela legislacdo (Decreto n® 2.208/97), a ndo ser o direito do
professor de certificar-se em programas de formacao pedagdgica que valeria como
licenciatura plena.

Por outro lado o decreto de n° 5.154/2004, que revogou o decreto 2.208/97,
nem sequer se referiu a formacdo dos professores para a educacédo profissional. O
referido decreto ampliou a oferta de educacao para essa modalidade de ensino, e
teve, como umas das principais finalidades, integrar a educacdo profissional ao
ensino médio (ensino médio integrado), resultado de uma politica de governo para a
Rede Federal de Educacdo Profissional e Tecnoldgica iniciada em 2003 e, que
posteriormente se expandiu para as escolas técnicas das redes municipais e
estaduais.

N&o obstante, em 2006, o Conselho Nacional de Educagdo langou um
parecer de n° 5, que aprecia “as diretrizes para a formacao de professores da
educacao basica”. Esse parecer sugere que a formacado de professores para a
educacdo profissional de nivel médio seja organizada em habilitacbes
especializadas por componente curricular ou abrangente por campo de
conhecimento, conforme apontam as diretrizes curriculares pertinentes. O parecer
sinaliza a possibilidade de licenciatura para a formacao de professores da EPTNM,
portanto, € bom que se diga que esse parecer nao tem forca de lei.

Diante deste cenario, a Resolucdo CNE/CEB® n°6/2012, define as DCNs®*
para a Educacgéo Profissional Técnica de Nivel Médio e, no titulo IV, e paragrafos do
art. 40, trata da Formacéo Docente: A formacdao inicial para a docéncia na Educacéo

Profissional Técnica de Nivel Médio realiza-se em cursos de graduacéao e programas

33 Camara de Educacéo Basica
34 Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacao Bésica.
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de licenciatura ou outras formas, em consonancia com a legislagdo e com normas

especificas definidas pelo Conselho Nacional de Educacao.

8§ 2° Aos professores graduados, néo licenciados, em efetivo exercicio na
profissdo docente ou aprovados em concurso publico, é assegurado o
direito de participar ou ter reconhecidos seus saberes profissionais em
processos destinados a “formagdo pedagdgica” ou a certificagdo da
experiéncia docente, podendo ser considerado equivalente as licenciaturas:
| - excepcionalmente, na forma de pés-graduacéo lato sensu, de carater
pedagégico, sendo o trabalho de conclusdo de curso, preferencialmente,
projeto de intervencao relativo a pratica docente; Il - excepcionalmente, na
forma de reconhecimento total ou parcial dos saberes profissionais de
docentes, com mais de 10 (dez) anos de efetivo exercicio como professores
da Educagéo Profissional, no &mbito da Rede CERTIFIC; Ill - na forma de
uma segunda licenciatura, diversa da sua graduacdo original, a qual o
habilitard ao exercicio docente. § 3°. O prazo para o cumprimento da
excepcionalidade prevista nos incisos | e Il do § 2° deste artigo para a
formagdo pedagdgica dos docentes em efetivo exercicio da profisséo,
encerrar-se-4 no ano de 2020. § 4° A formac&o inicial ndo esgota as
possibilidades de qualificacdo profissional e desenvolvimento dos
professores da Educacéo Profissional Técnica de Nivel Médio, cabendo aos
sistemas e as instituicdes de ensino a organizagéo e viabilizacdo de acdes
destinadas a formacao continuada de professores (BRASIL, 2012, p. 12).

Analisando a Resolugdo CNE/CEB n° 06/2012, observa-se que ela abre
possibilidades para até 2020 da realizacdo de formacéo pedagodgica para a EPTNM,
ressalta as formas de realiza-las e faz reconhecimento dos saberes profissionais, via
Rede CERTIFIC, bem como reforca a formagdo continuada como qualificacdo e
desenvolvimento profissional.

A expectativa criada pela resolu¢cdo (CNE/CEB n° 06/2012) que qualifica a
formacdo de professores para a EPTNM e indica o prazo para cumprimento da
excepcionalidade da formacédo pedagogica dos docentes em efetivo exercicio para o
ano de 2020, parece nao ter sentido diante da publicacéo da lei de n°® 13.415/2017,
que no art.6° cita o “notdrio saber’” desconsiderando a formacdo pedagdgica
docente e o possivel referencial necessario para a formacdo humana integral e
emancipatoria (MOURA, 2014).

Cabe avaliar que a formacao de professores para o Ensino Técnico de Nivel
Médio no Brasil, em todos os tempos tem sido objeto de debate e de profundas
mudancas na legislacdo. O fato é que as politicas publicas e de governo ainda néao
lograram éxito em valorizar a profissdo docente técnica a altura de seu compromisso
social. Na realidade muitos séo os desafios da formacéo de professores da EPTNM,
e em especial o de profissionalizar o professor que nao possui formacao inicial para

a docéncia.
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De outra forma, Novoa (1992) propde a formacdo de professores numa
perspectiva que denomina critico-reflexiva, que “fornegca aos professores os meios
de um pensamento autbnomo e que facilte as dinamicas de formacéo
autoparticipada (NOVOA, 1992, p. 25). Dai considerar trés processos na formagcéo
docente: produzir a vida do professor, produzir a profissdo docente, produzir a
escola (PIMENTA, 2008). Sabe-se, porém que a formacédo implica no dominio do
conteudo, na pesquisa, no conhecimento da legislacdo e na interacdo com o outro.

Provavelmente a melhoria de toda e qualquer atividade docente passe pela
analise do que se faz e, porque se faz. Zabala (1998) avaliando essa pratica afirma

0 seguinte:

Um dos objetivos de qualquer bom profissional consiste em ser cada vez
mais competente em seu oficio. Geralmente se consegue essa melhora
profissional mediante o conhecimento e a experiéncia: O conhecimento das
varaveis que intervém na pratica e a experiéncia para domina-las. A
experiéncia, a nossa e a dos outros professores. O conhecimento aquele
gue provem da investigacdo, das experiéncias dos outros e de modelos,
exemplos e propostas (ZABALA, 1998, p. 13).

Percebe-se, que segundo o autor, o bom professor é aquele que valendo de
sua experiéncia e da experiéncia do outro tem consciéncia da importancia de seu
papel como produtor e mediador do conhecimento. O conhecimento aquele da
formacéo docente que se faz presente nas relagdes entre os sujeitos e 0 mundo em
gue os sujeitos vivem. Afinal de contas, € o professor que constréi uma relacdo de
confiabilidade entre os alunos e o conhecimento. Por isso, € oportuno afirmar que ha
um processo educativo na formacdo docente que deve ser levado em conta, a
aprendizagem dos alunos e o aprender junto IMBERNON, 2011).

De fato, para Imbernén (2011), é necessario que se promova a cultura da

interacdo, e assim o autor considera:

[...] a principal contribuicdo desse modelo é que, quando os professores
trabalham juntos, cada um pode aprender com o outro. Isso os leva a
compartilhar evidéncias, informacéo e a buscar solugdes. A partir daqui os
problemas importantes das escolas comecam a ser enfrentados com a
colaborac&o entre todos (IMBERNON, 2011, p. 80).

Nota-se, que a formacédo de professores, requer um clima de participacao
uma vez que as acbes docentes quando organizadas e trabalhadas em grupo

nutrem os professores de conhecimento, autoconfiancga e tranquilidade para minorar
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erros, tomarem decisdes e resolverem problemas. Do ponto de vista de importancia,
a formac&o docente ndo terd acdo aleatdria se vincular o professor e a escola a
aprendizagem dos alunos, e ndo sera inoperante, se o envolvimento for de todos.

Isso vale para os professores da EPTNM, se eles optarem por uma formacao
participativa, “até aqueles professores que optam por n&o participar ativamente de
um programa de formagéo continuada podem ter algo a dizer, estdo demonstrando
algo com sua escolha, denunciando suas préprias concepcdes sobre a formacao por
intermédio de suas acgdes” (OLIVEIRA, 2011, p. 2014). Desta forma, os professores
passivos ou os ditos queixosos manifestam-se cobrando, criticando e avaliando ou
calam-se diante das argumentacdes afirmativas da formacao docente.

Tal perspectiva permite explicitar que na formacdo docente qualquer
neutralidade é refutada pela pratica docente, isto &, “ndo posso ser professor se nao
percebo cada vez melhor que, por ndo poder ser neutra, minha pratica exige de mim
uma definicao” (FREIRE, 2018, p. 100). Para tanto, em virtude das mudancas
ocorridas no mundo social e do trabalho, os professores sao exigidos para além do
conhecimento técnico, da pratica da pesquisa, da criatividade vivencial e dos
projetos praticos, portanto ndo pode haver neutralidade nas acfes da docéncia.

De acordo com Freire (1996, p. 38).

A prética docente critica, implicante do pensar certo, envolve o movimento
dindmico, dialético, entre o fazer e o pensar sobre o fazer. [...] O que se
precisa é possibilitar, que, voltando-se sobre si mesma, através da reflexao
sobre a pratica, a curiosidade ingénua, percebendo-se como tal, se va
tornando critica.

Para freire, € possivel perceber que a formacdo docente fortalece a tomada
de consciéncia dos professores e instiga esses profissionais a modificarem seus
conceitos e préaticas culturalmente herdadas no decorrer de seus processos
formativos. Pela experiéncia de Brancher et al. (2007) a formacdo docente nao se
limita s6 ao conhecimento formal, mas de toda e qualquer situacdo que envolva o
professor, inclusive das participagdes cerimoniais, sociais e culturais, e pondera

enfatizando o seguinte:

[...] os individuos, neste caso os professores, ao perpassarem por indmeros
momentos formativos, positiva ou negativamente, vdo se construindo. E
cada momento situacional por eles vivido — crises, nascimentos,
casamentos, despedidas, paixdes, eventos — consiste num processo
formativo (BRANCHER et al., 2007, p. 65).
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Para o autor, as inUmeras situagfes vivenciadas pelos docentes, quer sejam
formais, rotineiras ou inusitadas podem significar muito nos processos formativos
dos professores. As formacdes continuadas, permanentes e a formacéo permanente
a partir da escola representam a formacdo da docéncia e se concentram no
professor como agente de transformagéo na sala de aula, na sociedade, nas
reivindicacfes sociais, na luta pelos direitos e também na escola como espaco de
reflexdo e mudanca (BRANCHER; OLIVEIRA, 2017; NOVOA, 2002). Para os
autores, o professor € um agente formador e em formacao e precisa se ver como tal
nos diferentes momentos por ele vivido, quer sejam sociais, culturais, educacionais e
profissionais.

A formacédo docente é um desafio ético e politico-pedagdgico. Sendo assim, a
rigor, para entender o desenvolvimento politico-pedagogico da acdo educativa, &
preciso conhecer os diferentes instrumentos de formag¢ao docente que protagonizam

a qualificacao dos professores, e em especial dos professores da EPTNM.

Formacado Continuada: [...] iniciativas de formacéo realizadas no periodo
que acompanha o tempo profissional dos sujeitos. Apresenta formato e
duracdo diferenciados, assumindo a perspectiva da formacdo como
processo. Tanto pode ter origem na iniciativa dos interessados como pode
inserir-se em programas institucionais. Neste Ultimo, os sistemas de ensino,
universidades e escolas sdo as principais agéncias de tais tipos de
formacdo (CUNHA, 2006, p. 354, grifo nosso).

Formacgdo permanente: processo complexo e multideterminado que ganha
materialidade, em multiplos espagos/atividades, ndo se restringindo a
cursos e/ou treinamentos e favorece a apropriagdo de conhecimentos,
estimula a busca de outros saberes e introduz uma fecunda inquietacéo
continua com o ja conhecido, motivando viver a docéncia, em toda a sua
imponderabilidade, surpresa, criagdo e dialética com o novo (PLACCO;
SILVA, 2002, p. 26-27, grifo nosso).

A fundamentacao das formacdes continuadas e permanentes proporciona aos
professores a capacidade de formular questdes validas sobre sua propria pratica
docente e sobre objetivos pedagdgicos que tratam de responder questdes de sua
fungdo profissional. Para tanto, considerando as intengbes, experiéncias e
estratégias diferenciadas das formacdes docentes se faz uma analise de ambas:

1. A formacéo continuada parte da necessidade de qualificacdo do corpo

docente e apresenta formato e duracdo diferenciados, assumindo a
perspectiva de formacédo interativa, para melhorar a pratica docente e o

conhecimento profissional do professor, tem origem em interesses comuns
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da prética pedagogica e/ou de programas previamente estabelecidos pela
instituicdo de ensino, de modo geral tem carater eventual e ndo continuo.

2. A formacdo permanente considera o professor sujeito da sua formacéo,

uma formacdo que deveria partir do dialogo, ndo se restringindo a
programas de treinamento e qualificacdo, mas da inquietude continua de
novas descobertas, das necessidades reais das instituicdes de ensino, dos
problemas existentes, das metas de trabalho e do planejamento cujo
objetivo final é qualificar o processo de ensino, nas suas variadas
perspectivas.

Tratando-se do processo formativo do professor pode se dizer que as
capacitacdes ou formacbes continuadas e permanentes surgiram para suprir o papel
da formacé&o inicial (GATTI, 2008). De certa forma essas formacdes, ndo se propdem
de “modo isolado” a resolucdo de qualquer situagdo escolar, mas, quando
relacionadas as politicas educativas ou as propostas institucionais de formacéo
podem alcancar bons resultados.

Para Scirea (2010), a formacdo de professores para o EPTNM sempre se
manteve marginalizada nas politicas publicas, e as poucas discussdes que mereceu
giraram em torno do papel do professor, envolvendo o processo de ensinar e
aprender. No entanto, quando se fala em formacdo, necessariamente, ndo ha
referéncia apenas para a aquisicdo de conhecimentos cientificos e de qualificacéo
profissional, mas, também de aquisi¢cdo de conhecimentos tacitos que nos permitem
viver em sociedade como cidadaos (CLAUDINO, 2010).

A partir desse enfoque, portanto, o atual Secretario de Educacdo do RS,
Faisal Caram, em entrevista a Nova Escola®, afirma que, a formacéo do professor
constitui a valorizacdo da docéncia para a melhoria da educacdo. No entanto,
segundo ele, faz alguns anos que, boa parte dos professores da rede publica
estadual, abandona a dita qualificacdo porque n&o tem incentivo, ndo tem
contrapartida de remuneragao e nao vai ter reconhecimento nem na aposentadoria.
No entanto, parece ser um relato muito desestimulante para quem acredita na
civilidade doutrinaria da politica que tem na educacao cidadad um pressuposto basico
(ALENCAR, 2003).

35 Entrevista com o Secretario da Educacdo do Estado do Rio Grande do Sul, Faisal Caram, em 2 de
janeiro de 2019. Disponivel em https://estado.rs.gov.br/faisal-karam-assume-secretaria-da-
educacao, Acessado em 18/2/2020.


https://estado.rs.gov.br/faisal-karam-assume-secretaria-da-educacao
https://estado.rs.gov.br/faisal-karam-assume-secretaria-da-educacao
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Cabe a ressalva, portanto, que € necessario imprimir efetivo carater
profissional a formagcdo docente, pois um professor desvalorizado, desrespeitado
dentro e fora da sala de aula, acabara se tornando um peso para si, para seus
colegas, para seu ambiente de trabalho e para a sociedade. Para Imbernon (2009),
a formacdo ndo é apenas aprender mais, mudar mais, inovar mais ou o que se
quiser acrescentar. A formacdo pode ser um movimento critico as praticas
trabalhistas como a hierarquia, o abuso de poder, a miséria econdmica de muitos

professores, a proletarizacéo e o individualismo.

3.5 OS SABERES DOCENTES NA FORMACAO DE PROFESSORES DA EPTNM

E bem provavel que os saberes docentes no Brasil conforme pesquisas
bibliograficas e documentais tivessem seu inicio nos anos 90, mas, foi a partir dos
anos 80, que a questado do saber dos professores fez surgir dezenas de milhares de
pesquisas no mundo anglo-saxdo e, posteriormente na Europa. Ora, essas
pesquisas empregam teorias e métodos bastante variados e propfem as mais
diversas concepcbes a respeito dos saberes do professor (TARDIF, 2008). A
discusséo sobre os saberes de professores da EPTNM, nesse caso, é pertinente e
adequada para se conhecer a proposta de trabalho dos docentes técnicos. Autores
como (CUNHA, 2010; GAUTHIER, 2006; IMBERNON, 2009, 2011; PIMENTA, 2008;
TARDIF, 2008), auxiliam nessa andlise e confirmam a importancia da producdo de
saberes para o desenvolvimento profissional dos professores.

Do professor, nesse contexto formativo, exige-se certa ousadia aliada a
diferentes saberes. Na era do conhecimento e da tecnologia a formacdo de
professores vem assumindo posicdo de urgéncia nos espacos escolares. Nas
préximas décadas, “a profissdo docente devera desenvolver-se em uma sociedade
em mudanga, com alto nivel tecnolégico e um vertiginoso avango do conhecimento”
(IMBERNON, 2009, p. 35). Para o autor, a perspectiva de mudanca na sociedade é
iminente e associa-se ao processo de melhoria das praticas pedagogicas do
professor.

Certamente, para essa reflexdo € primordial a contribuicdo de Tardif (2008)
gue interpreta os saberes do professor como um processo em constru¢ao ao longo

da profisséo:
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Noutras palavras, o saber dos professores ndao € um conjunto de contetdos
cognitivos definidos de uma vez por todas, mas um processo em construcao
ao longo de uma carreira profissional na qual o professor aprende
progressivamente a dominar seu ambiente de trabalho, ao mesmo tempo
em que se insere nele e o interioriza por meio de regras de acdo que se
tornam parte integrante de sua consciéncia pratica (TARDIF, 2008, p. 14).

Na realidade, o professor na profissdo docente tem um papel importante
frente & demanda formativa de seu ambiente de trabalho, pois o interioriza por meio
de regras e acdes, no intuito de colher resultados. Cabe mencionar que 0 processo
educativo, no cotidiano escolar, sugere multiplos saberes que transcendem o ato de
ensinar. Para Cunha (2010, p. 25), € bem isso, “o exercicio da docéncia exige
multiplos saberes”, e, que compreendidos em suas multiplas relagdes sociais pode ir
além da maxima popular de quem sabe fazer sabe ensinar.

Nessa busca para entender como se constituem os saberes de professores
da EPTNM, encontra-se a identidade profissional do docente que historicamente é
mutével, flexivel e em construcdo. A identidade do professor é, portanto, um
processo miscigenado de saberes e pode aparecer imbricado por trés categorias,
sdo elas: os saberes da docéncia — a experiéncia; os saberes da docéncia — o
conhecimento; os saberes da docéncia — os saberes pedagogicos (PIMENTA, 2008).

Para, a autora, a categoria “a experiéncia”, sdo saberes do professor
absorvidos quando ainda era aluno ou adquiridos de seus pares ou da propria
producao pratica com seus colegas. Ja a categoria “0 conhecimento”, sdo saberes
gue significam a producado de vida material, social e existencial da humanidade e a
categoria “os saberes pedagodgicos”, constituem-se da prépria pratica pedagogica
que os confronta e os reelabora (PIMENTA, 2008). Essa categoria abrange a
experiéncia, o conhecimento e os conteudos especificos da instituicdo escolar.

Nessa perspectiva, em termos gerais, a identidade profissional do professor,
também se fundamenta da organizacdo do trabalho docente, uma vez que o
professor conhece sua matéria, a disciplina e seu programa, além de possuir certos
conhecimentos relativos as ciéncias da educacao, da pedagogia e do saber pratico
de sala de aula. Do ponto de vista metodolégico de convivéncia com o0s saberes, 0
professor também se identifica como mediador de valores na emancipagdo das
pessoas, tornando-as de certa forma mais livres e menos dependentes do poder

econdmico, politico e social.
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Observa-se que, na docéncia préatica e profissional do professor, ndo é s6
uma simples metodologia de aplicagdo tedrica que o identifica, mas, sua identidade
emerge das acbes pedagdgicas e da multiplicidade de saberes que caracterizam
seu trabalho docente. Nesse sentido, Tardif (2008, p. 36), afirma-se que, o saber
multiplo e plural é “formado pelo amalgama, mais ou menos coerente, de saberes
oriundos da formacéo profissional e de saberes disciplinares, curriculares e
experienciais”, portanto, saberes que sao produzidos também no cotidiano escolar.

Para Gauthier et al. (2006) os saberes da acdo pedagdgica, legitimados pelas
pesquisas sdo os saberes menos desenvolvidos no reservatorio de saberes, mas
também 0s mais necessarios para caracterizar a identidade profissional do professor

e a profissionalizacdo do ensino, e assim, o autor descreve:

[...] os saberes da acdo pedagdgica legitimados pelas pesquisas séo
atualmente o tipo de saber menos desenvolvido no reservatério de saberes
do professor, e também, paradoxalmente, 0 mais necessario a
profissionalizagdo do ensino. N&do podera haver profissionalizagdo do ensino
enquanto esse tipo de saber ndo for mais explicitado, visto que os saberes
da acdo pedagogica constiiuem um dos fundamentos da identidade
profissional do professor (GAUTHIER, 2006, p. 34).

Para o autor, na auséncia de um saber da acdo pedagdgica, o professor, para
fundamentar sua pratica, continuara recorrendo a experiéncia, a tradicdo, ao bom
senso, e em suma, continuara usando saberes que ndo somente podem comportar
limitac6es importantes, mas também que ndo o distinguem em nada, ou em quase
nada do cidaddo comum. Ora, para profissionalizar o ensino é essencial saber como
se processam 0s saberes da acdo pedagdgica nos processos educativos e ainda,
entender como os autores sociais aceitam esses saberes (GAUTHIER, 2006).

Para tanto, constituir saberes docentes, em um determinado espago escolar,
implica comegar por Tardif (2008), quando afirma que “os saberes de um professor
sdo uma realidade social materializada através de uma formagéao, de programas, de
praticas coletivas, de disciplinas escolares, de uma pedagogia institucionalizada,
etc., e sdo também, ao mesmo tempo, os saberes dele” (TARDIF, 2008, p. 16). Os
saberes docentes podem emergir dos trajetos formativos dos professores, da
convivéncia entre pares e da pedagogia compartilhada entre conhecimento cientifico
e profissional.

Em decorréncia disso, os professores que dialogam e partilham os saberes,

sdo capazes de construir um aprendizado mais sélido, cujo resultado podera
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fortalecer seus trajetos formativos e a producéo de outros saberes. No contexto
educativo, alimenta-se a ideia que da pratica docente partilhada podem proceder as
melhores conquistas para o cotidiano escolar. Na verdade, Tardif (2008, p. 53)
afirma que “cotidianamente, os professores partilham seus saberes uns com os
outros através do material didatico, dos macetes, dos modos de fazer, dos modos de
organizar e de planejar a sala de aula”.

Nessa pratica de partiha de saberes, historicamente, os professores da
EPTNM vivenciam quando se juntam para construir materiais didaticos, elaborar
provas e construir projetos. Nesse enfoque, considerando a relagdo de trabalho dos
docentes, afirma-se que as atividades de partilha mesmo n&do sendo consideradas
obrigatérias ou de responsabilidade profissional a maior parte dos professores
expressam a necessidade de partilhar suas experiéncias (TARDIF, 2008).

Tomando por base a organizagdo de saberes que sdo necessarios ao ensino
e a aprendizagem dos alunos, Gauthier et al. (2006) faz referéncia a esses saberes,
e 0s conceitua para uma melhor compreensdo, conforme organizacdo no quadro

abaixo:

Quadro 7 — Classificacdo dos saberes de acordo com Gauthier et al. (2006)

(continua)

SABER DEFINICAO

Corresponde aos saberes das diversas areas do
conhecimento, e se refere aos saberes produzido pelos
pesquisadores e cientistas de onde o professor extrai o

saber para ensinar.

Saber disciplinar

Saber contextualizado num programa,
gue as diversas editoras transformam em manuais e
Saber Curricular cadernos de exercicios, e, que uma vez aprovado pelo
Estado, o professor usa como guia para planejar e
avaliar suas aulas.

Saber que se refere aos saberes que todo professor
adquire durante a sua formacao na Universidade e/ou
Saber das ciéncias em seu trabalho. Através dele o professor possui nogdes
relativas ao sistema escolar, sabe o que é um conselho

escolar, um sindicato, uma carga horaria.

Saber relacionado as aulas e representa previamente a
concepcéao que o professor tem da escola antes mesmo
Saber da Tradicdo Pedagdgica de ter feito um curso de formacgédo. Esse saber sera
adaptado e modificado pelo saber experiencial, e,
validado ou n&o pelo saber da agéo pedagdgica.
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Quadro 7 — Classificacao dos saberes de acordo com Gauthier et al. (2006)

(concluséo)

SABER DEFINICAO

Saber do habito docente que se limita as experiéncias
de cada professor ao longo de sua carreira profissional.
Saber Experiencial E, feito de pressupostos néo verificados cientificamente
e assume muitas vezes a forma de uma atividade de

rotina, confinada ao segredo de sala de aula.

Saber experiencial dos professores que € testado nas
pesquisas e/ou nas atividades da sala de aula. Esse
saber uma vez socializado pode servir de apoio e agéo
para outros professores.

Saber da Acéo Pedagdgica

Fonte: adaptado de (GAUTHIER et al., 2006, p. 29-33).

Diante dessa diversidade de saberes, € possivel reconhecer que a formacéo
de professores da EPTNM possibilita a producdo de muitos outros saberes e de
outras aprendizagens. Quanto mais os professores se apropriam dos saberes, mais
proximos estdo de atingir seus objetivos que vai desde a transformacéo da pratica
docente a aprendizagem dos alunos.

Afirma-se, portanto, que, “[...] os proprios professores, no exercicio de suas
funcdes e na pratica de sua profissdo, desenvolvem saberes especificos, baseados
em seu trabalho cotidiano e no conhecimento de seu meio” (TARDIF, 2008, p. 38-
39). Para tanto, a partir dessa perspectiva, a docéncia dos sujeitos da pesquisa além
de vivenciar saberes outros que sdo pertinentes a funcdo de professor podera
produzir saberes que possivelmente influenciaram a construcdo de uma proposta de

formacéao a partir da escola.

3.6 A SIGNIFICACAO DA DOCENCIA DE PROFESSORES DA EPTNM

Ao buscar os significados da docéncia nos diferentes processos formativos,
procura-se, nesse entremeio, compreender como 0s professores acionam suas
memoarias para colocar em prética atitudes, habilidades e a¢bes que determinam o
feito de suas producdes. Cabe ressaltar, que as significacdes da docéncia estdo
conectadas as histérias de vida e de visdo de mundo dos professores. Nesse
sentido, afirma-se que, as significacbes da docéncia geram o imaginario social

capaz de definir a construcao histérico-existencial do professor.
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Diante dessa avaliacdo, constata-se que o imagindrio social apresentado
nesse trabalho buscou apoio em autores como (ALENCAR, 2003; ALVES, 2008;
BARBIER, 1994; BRANCHER; OLIVEIRA, 2017; CASTORIADIS, 1992; OLIVEIRA,
2005; PERISSE, 2012; SILVA, 2017), e nas narrativas dos participantes da pesquisa
que para Brancher e Oliveira (2017) € o “protagonismo na profissdo de professor
nesse pais de enorme extensdo territorial e de imensas desigualdades sociais”
(BRANCHER; OLIVEIRA, 2017, p. 33). Para os autores, mesmo na disparidade
social, a docéncia vive entre o imaginario e o0s saberes, e por se tratar de
educadores, possivelmente ndo trabalham unicamente por salarios, mas em defesa
de uma educacgéo que valoriza 0 ensino, a carreira e os direitos sociais.

Nessa perspectiva, tornou-se desafiador conhecer o imaginario social e sua
dindmica atuacao nos diversos processos educacionais. Para essa reflexao, € sabio

acompanhar o raciocinio de Castoriadis (1982):

(...) falamos de imaginario quando queremos falar de alguma coisa
‘inventada”, quer se trate de uma invencdo absoluta (“‘uma historia
inventada em todas as suas partes”), ou de um deslizamento, de um
deslocamento de sentido, onde simbolos ja disponiveis séo investidos de
outras significagcdes normais ou candnicas (CASTORIADIS, 1982, p. 154).

E a partir da dimensdo simbolica que se quer analisar as significacdes
imaginarias da docéncia e para isso tem-se como base de sentido a instituicdo
escolar e o trabalho do professor. Visto que € através do cotidiano escolar, dos
fatores que interferem ou néo na valorizacdo da profissdo, dos sonhos, medos e
intensdes que reflete o imaginario. E ainda héa outras significagbes da docéncia que
necessitam ser conhecidas, pois contribuem deliberadamente no processo de
formacéo do professor.

Em defesa do imaginario Castoriadis (1992, p. 89), deixa “bem definido, uma
natureza na esséncia do homem que € definida por esta especificidade central, a
criacdo”. Na definicdo do autor as criagdes sao posi¢cdes para novas determinagoes,
talvez ndo concluidas, mas abertas, estdo a ser. Afinal, 0 homem inventa e institui
valores que compdem a praxis humana de significados. O conceito de imaginario
esta conectado a capacidade de criacdo dos sujeitos, que como seres historicos,
instituem as suas normas e valores para criar suas instituicoes a partir dos sentidos

que lhes séo atribuidos.
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E possivel mencionar que o imaginario vincula sua natureza a partir dos
sentidos que lhes sao atribuidos. Oliveira (2005, p. 50) afirma que “falar em busca
ou construcao de sentido é falar em imaginario.” Para a autora, o imaginario refere-
se a um sistema de significacfes que pode refletir praticas sociais, comportamentos,
atitudes, crencas, ritos e mitos na vida de um sujeito. Para tanto, as significagbes
acontecem entre o real e o imaginario, entre o que €, e um possivel poder ser, entre
0 que tem sentido e 0 que ndo faz mais sentido, mas que de certa forma sao
influéncias que envolvem o professor em seus diversos processos formativos e
profissionais.

Adentrar no universo das significacbes da docéncia, portanto, permite ao
pesquisador conhecer as experiéncias e vivéncias que se materializaram e
materializam-se ao longo de uma vida profissional. Na realidade, a reflexdo que vem
de Oliveira (2005), tem caréater introdutorio para desvendar as significacdes da
docéncia, uma vez que “a dimensdo imaginaria constitui um universo a ser
penetrado, com a clareza de que € possivel uma aproximacdo com 0O universo
simbdlico” (OLIVEIRA, 2005, p. 50). Nao obstante, a simbologia das significagcdes da
docéncia representam as aprendizagens, vivencias e producdes docentes que fluem
da memodria dos sujeitos e do cotidiano escolar.

No campo das significacdes os sentidos séo representados pelo imaginario,
mas a indiferenca e a apatia pelos sentidos impede a percepc¢éo do imaginario. Tem-
se, como exemplo, o “aluno com dificuldade de cogni¢cdo3®”. Que sentido se
estabelece quando um aluno n&o se concentra na aula, mexe no celular, fica irritado
e chama a atencéo dos colegas. A primeira impressao causa indisciplina. Por isso
gue todo o imaginario € comunica¢do. Mesmo o imaginario do siléncio diz algo. O
‘imaginario é distor¢cdo, ruido na comunicacao, interferéncia no canal, leitura,
releitura, discurso, significagao e ressignificacdo” (SILVA, 2017, p. 32).

Outro exemplo pode vir da “recusa dos alunos pela leitura”. Um professor
aplica um projeto da hora da leitura, mas um namero significativo de alunos recusa-
se a ler. Para essa realidade, € necessario que o professor preste atencdo nos

sentidos, no comportamento dos alunos e tente mudar o foco de seu trabalho. Se o

36 Cognicao é a capacidade de processar informacdes e transforma-las em conhecimento, com base
em um conjunto de habilidades mentais e/ou cerebrais como a percepcdo, a atencao, a associacao,
a imaginacao, o juizo, o raciocinio e a memoéria. Disponivel em https://www.significados.com.br/
cognicao/. Acessado em 18/10/2019.
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imaginario se constroi nos sentidos, até “mesmo em situagbes corriqueiras, o
professor precisa lembrar de que o aluno nem sempre esta plenamente disposto a
colaborar’ (PERISSE, 2012, p. 25).

Ainda, em relacdo ao imaginario Barbier (1994) afirma que ha compreensfes

diferenciadas para o entendimento desse assunto, portanto vejamos:

O termo “imaginario” tem significados diferentes para cada um de nés. Para
uns, o imaginario € tudo o que nao existe; uma espécie de mundo oposto a
realidade dura e concreta. Para outros, o imaginario € uma producao de
devaneios de imagens fantasticas que permitem a evasdo para longe das
preocupacfes cotidianas. Alguns representam o imaginario como um
resultado de uma for¢a criadora radical prépria & imaginagcdo humana.
Outros 0 veem apenas como uma manifestacdo de um engodo fundamental
para a constituigdo identitaria do individuo (BARBIER, 1994, p. 15).

N&o se pode pensar o imaginario de forma homogénea, visivel, palpavel, que
se enxerga a olho nu, na realidade o imaginario torna-se visivel se as pessoas
deixarem-se mostrar em suas convicgdes, sentimentos, crengas, gostos e narrativas
de vida. E fundamental compreender a complexidade e heterogeneidade das
significagbes do imaginario que pode se mostrar em analogias, metaforas,
configuracdes, crencgas e siléncio. E “por fim, o siléncio também fala: se o homem
existe, porque Deus nao existiria?” O existir vive seu mistério, no imaginario a
eternidade pode ser vida plena, com pleno renascimento (SILVA, 2017, p. 122).

De acordo com Alves (2008, p. 44) numa referéncia a significacdo da
docéncia, afirma que “a tarefa do professor € mostrar a frutinha, comé-la diante dos
olhos dos alunos, erotizar os olhos. Provocar a fome. Fazé-los babar de desejos.
Acordar a inteligéncia adormecida. Ai a cabeca fica gravida: prenhe de ideias”. Para
0 autor o conhecimento preconiza um processo de construgcdo que pela via da
sensacao e da emocao pode mobilizar ideias, sentimentos e comportamentos. Em
sua reflexdo, Alencar (2003) afirma que o professor ndo ensina, estimula a aprender.

Seguramente, os professores podem criar caminhos que 0s possibilitam a
amar o que fazem, tornando o processo do ensino uma verdadeira paixao. Para
Freire (1997) o ensinar demanda profissionalismo, mas também emocéao, e descreve

0 ato de ensinar com a seguinte propriedade:

A tarefa de ensinar € uma tarefa profissional que, no entanto, exige
amorosidade, criatividade, competéncia cientifica, mas recusa a estreiteza
cientificista, que exige a capacidade de brigar pela liberdade sem a qual a
propria tarefa fenece (FREIRE, 1997, p. 9).
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O ato de ensinar impreterivelmente envolve sentimentos, mas nao dispensa
em hipotese o pensar reflexivo e a escolha. Na realidade, o ensinar é parte
integradora da identidade do professor e pode ser tanto razdo, quanto emocao,
sendo o sentimento a esséncia da humanizacdo no tato com o outro. Do ponto de
vista humanitario, € na “humana docéncia, onde ser educador é ser o mestre de
obras do projeto arquitetado para sermos humanos” (ARROYO, 2000, p. 41).

Inegavelmente, vivemos em tempo de estranheza, se produz muito
conhecimento e pouco respeito. Na educagao nao é diferente, “um professor que
ndo se entrega, da aulas com rapidez (e por vezes com rispidez...) de quem esta
correndo sobre carvdo em brasa, louco para sair da aula, um professor assim nao
possui a paixdo profissional” (PERISSE, 2012, p. 8). No imaginario, esse docente
nao atrai e ndo se envolve, tem olhos, mas ndo procura os olhos dos alunos e
guando fala suas palavras ndo procuram os ouvidos dos alunos, um professor que
atua assim possivelmente tera dificuldades de promover um aprendizado efetivo.

Na contra partida, Perissé (2012) exalta o papel do bom professor, e afirma
gue um professor que conhece bem o assunto que trabalha e deixa aflorar
sentimentos em funcdo daquilo que acredita € capaz de prender a atencdo de seus

alunos, construir conhecimentos e provocar o verdadeiro ensino, e prossegue:

A Unica razdo porgque os alunos se reiinem em torno de um professor real,
numa sala abafada ou arejada, com carteiras confortaveis ou incémodas,
durante algumas horas diarias ou semanais, esta em que o professor nao
seja mais um que queira nos ensinar mais alguma coisa, ou coisa alguma!
Os alunos retinem-se (e por vezes amontoam-se) na sala de aula para
verem um professor que seja coerente, coerente com o melhor do que ja se
aprendeu sobre o que é ensinar (PERISSE, 2012, p. 61).

Para o autor, o estudante mobiliza-se em torno do que acredita ser bom para
si. Na realidade o aluno, no seu imaginario, busca um professor capaz de lhe
ensinar o que sabe sem desrespeita-lo, e mais, busca um professor que compartilhe
com propriedade aquilo que ele esta querendo saber, porque, o conhecimento que
nao € compartilhado é vazio (ALENCAR, 2003). Para esse aluno, o professor pode
fazer emergir de sua agdo pedagodgica o significado de sua docéncia e priorizar o
atendimento ao aluno.

Na otica de Vigostski (2001) a emocao é o reflexo de certos estimulos que
sédo mediados a partir do meio sociocultural. Na realidade, o comportamento de um

determinado sujeito pode ser influenciado pela sua emocéo. Para Vigostsky (2001),
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cada cor, cheiro e sabor despertam um sentimento de prazer ou desprazer e as
emocdes despertas relacionadas a vivéncia tém carater ativo, servindo como

organizador interno das reacdes, estimulando ou inibindo-as.

Se fazemos alguma coisa com alegria as reacdes emocionais de alegria
ndo significam nada sen@o que vamos continuar tentando fazer a mesma
coisa. Se fazemos algo com repulsa isso significa que no futuro
procuraremos por todos os meios interromper essas ocupagoes. Por outras
palavras, 0 novo momento que as emocdes inserem no comportamento
consiste inteiramente na regulagem das reagBes pelo organismo
(VIGOSTSKI, 2001, p. 139).

Para o autor, toda a acdo humana tem vinculo de afeto e emocéo a partir do
meio sociocultural em que esta inserida. Afinal, a docéncia possui caracteristicas
emblematicas de sentidos que promove a aprendizagem do aluno. Nesse sentido,
na pratica pedagdégica, sobretudo junto ao estudante da EPTNM, quando o professor
trabalha a afetividade ao ato de ensinar o processo do ensino-aprendizagem pode
produzir resultados satisfatorios. Ndo € raro ver a evolucdo, a seguranca e a
potencialidade do educando no momento em que a emogao insere-se no

comportamento do professor.

3.7 OS TRAJETOS FORMATIVOS DE PROFESSORES DA EPTNM

Vale lembrar que na profissdo docente, o conhecimento adquirido, os valores
culturais e sociais e as representacdes historicas de modos e costumes constituem
deliberadamente os trajetos formativos. Na realidade, é pelo repensar reflexivo que
todo o professor tem seu caminho, seu percurso e sua historia formativa. Brancher
(2017) afirma que “[...] o repensar reflexivo docente € momento impar quando se
pensa na instauracdo de um processo formativo que se instaura ao longo da vida
dos docentes, ou seja, em seu trajeto de formagao” (BRANCHER, 2017, p. 36-37).
Para o autor, o repensar reflexivo proporciona ao professor formas de questionar
suas proprias praticas formativas e num determinado espaco tempo encontrar
alternativas para institui-las em seu trajeto formativo.

Para tanto, os trajetos formativos sdo campos de estudos para se entender a
formacdo e a profissdo do professor. Esse movimento, a muito tem acolhido as
producdes vivenciadas por Brancher e Oliveira (2017) que, em conjunto com seus

orientandos e outros pesquisadores brasileiros sdo responsaveis por problematizar
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esse conceito na contemporaneidade. A base conceitual de saberes dos trajetos
formativos sdo as formacdes docentes que, ainda se constituem instrumentos
privilegiados no processo de construcao e reconstrucao da identidade profissional do
professor (DEMO, 2002; VEIGA, 2001).

Afirma-se que os trajetos formativos s&o saberes que acompanham
cotidianamente o professor no trabalho, na escola e na sala de aula. Na realidade,
um professor qualificado, conhecedor de um tema no campo do saber podera
mobilizar seus alunos para um contexto de vida, de experimentacdo e vivéncia, e
ainda convoca-los para agir, empregar suas memaorias, experimentar e arriscar sem
medo de errar (PERISSE, 2012). Exemplo dessa natureza reflete a formagdo que o
professor acondiciona de seus processos formativos e que fazem a diferenca na
transformacao de uma realidade social.

O indispenséavel é ter bem claro que os trajetos formativos sdo elementos
instituintes de formacao e de preparacdo do professor para o trabalho. Para Perissé
(2012) a formacao determina o intermitente interesse do professor pelo seu trabalho,

assim descreve:

Devemos ser professores capazes de nos interessarmos genuinamente
pelos interesses imediatos dos alunos, a fim de nos sentirmos a vontade
para fustigar a curiosidade deles também por assuntos que ndo estejam
necessariamente incluidos em suas expectativas imediatas. [...] os alunos
vivem em busca da vida. Da sobrevivéncia econémica e da vida efetiva
(PERISSE, 2012, p. 15-27).

Para o autor a formacdo docente € imprescindivel e necesséaria, mas nao
basta s6 o conhecimento adquirido, € preciso que o professor tenha habilidades para
ensinar. Um professor por mais que tenha seus trajetos formativos em alto nivel ou
gue seja especialista em um campo do saber, ainda assim precisa atrair a atencao
de seus alunos, pois s6 havera ensino e aprendizagem se o professor mobilizar seus
alunos e os alunos se interessar pelo trabalho do professor.

A esséncia da formacdo docente é transformar a informacdo em
conhecimento e construir uma espécie de ponte que ligue os saberes a realidade

cognitiva e cultural do aluno. Nessa perspectiva, (FREIRE, 2014) aconselha que:

Saber ensinar nao é “transferir conhecimento”, mas criar as possibilidades
para sua propria producdo ou a sua constru¢cao. Quando entro em uma sala
de aula devo estar sendo um ser aberto a indagagdes, a curiosidade, as
perguntas dos alunos, a suas inibicdes: um ser critico e inquiridor, inquieto



87

em face da tarefa que tenho - a de ensinar e nao a de transferir
conhecimento (FREIRE, 2014, p. 47).

Na concepcao do autor o professor coerente e observador, € por definicdo o
professor criativo que se realiza em construir conhecimentos e esta aberto em criar
possibilidades para que o aluno seja o protagonista de sua propria aprendizagem.
Sem duavida, nesse aspecto, o professor pode tornar-se detentor de uma profissdo
profundamente intencionada em valores humanitarios, sociais e éticos.

Para Josso (2004) as historias de vida dos professores tem como ponto de
analise, os seus processos de formacédo, de conhecimento e de aprendizagem, e

assim descreve:

Comegamos a perceber que o que faz a experiéncia formadora é uma
aprendizagem que articula, hierarquicamente: saber-fazer e conhecimentos,
funcionalidade e significacé@o, técnicas e valores num espago-tempo que
oferece a cada um a oportunidade de uma presenca para sSi e para a
situacao, por meio da mobilizacdo de uma pluralidade de registros (JOSSO,
2004, p. 39).

Formar-se nesse caso, € integrar na pratica o saber-fazer, os conhecimentos,
experiéncias e demais acdes docentes que significam a profissdo do professor num
determinado espaco de tempo. Contudo, o professor que mobiliza em seu cotidiano
conhecimento, valores éticos e respeito ao outro, é capaz de fazer emergir de seu
ambiente pedagdgico uma metodologia de trabalho que transformara suas
atividades profissionais.

No entanto, os trajetos formativos sédo fatores determinantes na construcao da
identidade do professor, e vao além da atuacdo pedagdgica e das experienciais de
vida e de mundo do docente. Para N6voa (2000, p. 16) a identidade do professor €
um processo que transcende sentimentos, formacéo, lugar e espaco pedagdgico, e

assim considera:

A identidade ndo é um dado adquirido, ndo é uma propriedade, ndo é um
produto. A identidade é um lugar de lutas e conflitos, € um espaco de
construcdo de maneiras de ser e de estar na profissdo. Por isso, € mais
adequado falar em processo identitario, realcando a mescla dindmica que
caracteriza a maneira como cada um se sente e se diz professor.

O que o autor sugere como identidade é uma mescla dinAmica de bem estar,

escolhas e autodeterminacdo, e que pode provocar no professor mudancas
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indeléveis de autoestima e superacdo. Na realidade o conteldo socio-histérico do
professor, suas experiéncias, o lugar de lutas e conflitos, o olhar que ele tem da
prépria profissdo e o0s processos formativos que caracterizam seus trajetos
formativos estdo adequadamente imbricados em seu préprio processo identitario.

A docéncia dos professores da EPTNM se constitui de significagdes, saberes
e trajetos formativos e, no préximo capitulo vai aparecer como historia de vida e
formacédo dos sujeitos participantes da pesquisa. Nesse sentido, serdo expressos,
também, pelas narrativas dos participantes, as formacdes e o0s saberes que,

representam o patriménio formativo e historico-cultural desses professores.
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4 A DOCENCIA: TRAJETOS, SIGNIFICACOES E SABERES

O objetivo deste capitulo € compreender o trabalho dos professores, tanto
pela pratica pedagogica, quanto pela vivéncia profissional no cotidiano escolar.
Nesse estudo, portanto, as narrativas dos docentes da EPTNM de uma escola
publica estadual do RS, com sede em Alegrete foram fundamentais para que se
conhecesse o trabalho, as experiéncias e a interacdo dos professores através da
docéncia, enquanto atividade laboriosa capaz de mudar e transformar o processo
educativo.

Cabe observar que, as narrativas dos participantes foram gravadas,
transcritas e contextualizadas gerando a categoria docéncia que, subdividiu-se da
seguinte forma: 4.1; Os caminhos da docéncia: dilemas e paixdes; 4.1.1 O Professor
da EPTNM: o que é ser docente do Ensino Técnico?; 4.2. A docéncia da EPTNM: o
que ela significa?; 4.2.1 A significacdo da docéncia: que imagem ela produz?; 4.3

Saberes dos Professores da EPTNM: a formacao docente na escola.

4.1 OS CAMINHOS DA DOCENCIA: DILEMAS E PAIXOES

Nessa categoria de analise se buscou investigar os trajetos formativos dos
professores da EPTNM, através do repensar reflexivo. Na concep¢do de Brancher
(2017), o repensar reflexivo € momento impar quando se pensa na instauracédo de
um processo formativo que se instaura ao longo da vida dos docentes, ou seja, em
seus trajetos de formacao. Nesse contexto, busca-se, portanto, conhecer os trajetos
formativos dos entrevistados com a intencdo de fortalecer a docéncia como
portadora de saberes proprio.

Alguns professores entrevistados chegam a dizer que caminhando
pedagogicamente vao descobrindo os trajetos formativos que no comec¢o nao se
imaginava que existisse na educacéao tecnica profissional. A participante Ariane, por
exemplo, achando-se uma pessoa muito agitada, que ndo para e estd sempre em

busca de coisas novas, definiu da seguinte forma sua formacéao:

A gente vai caminhando e vai descobrindo trajetos que no comeco ndo se
imaginava, entrei na universidade com 17 anos, me formei com 21, e entéo,
durante a carreira a gente vai se descobrindo. Formei-me e fui fazer minha
primeira especializacéo, e ai surgiu a oportunidade de trabalhar num curso
técnico, numa rede de universidades que tém curso técnico e fui
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descobrindo do que eu gostava principalmente dessa parte da educacéo
técnica profissionalizante.3” Foi com o concurso do magistério que comecou
toda essa historia, fiz o0 PEG, o Programa Especial de Graduacao para
trabalhar na educacédo técnica, e Mestrado em Planejamento de Carreira
(ARIANE).

Para tanto, na construcao singular de sua formacéo a participante pelo que se
percebeu tornou-se protagonista de sua propria formacgéo, porque orientou/orienta
com lucidez sua aprendizagem e seu processo formativo (JOSSO, 2010). Quando a
docente fala que caminhando descobre os trajetos formativos, apoia-se em Novoa
(2010, p. 23) quando afirma que, “[...] ninguém forma ninguém e [...] pertence a cada
um transformar em formacdo os conhecimentos que adquire ou as relacdes que
estabelece [...]. Nesse sentido, o professor que decide conhecer-se em
profundidade nunca mais sera o mesmo, pois descobrira que nunca foi exatamente
aquele que pensava ser (PERISSE, 2012).

Nessa perspectiva, do caminhar para se aprofundar em conhecimento, nunca
deixou de ser sonho do participante Visionario que, vislumbra fazer mestrado na

area de sua atuacéo e dessa forma faz consideracoes:

[...] Escolhi a matematica por causa do pouco nimero de pessoas que quer
fazer e, também porque eu sempre gostei de matematica e gostaria de me
aprofundar nos estudos. Fiz uma especializacdo em Gestdo Escolar e
gostaria muito de fazer inclusive o mestrado (VISIONARIO).

E corrente no pensamento do participante a vontade de conhecer mais sobre
a disciplina que trabalha e como profissional da educacao esta plenamente convicto
de que algo precisa acontecer, desde que, esse algo, também, “sinta vontade” de
acontecer (PERISSE, 2012). Provavelmente, um dos objetivos do professor
Visionario, como € o objetivo de qualquer bom profissional € ser competente em seu
oficio (ZABALA, 1998). No entanto, a medida em que o professor gosta da disciplina,
coerentemente, podera inventar seu proprio caminho (PERISSE, 2012).

Cabe observar que, os professores podem criar caminhos que 0s possibilitam
a amar o que fazem, tornando o processo do ensino uma verdadeira paixdo. A
participante Empreendedora, considera-se habilitada e apaixonada pelo que faz,

gosta de dar aula e faz com que os alunos aprendam e conhe¢cam o mundo no qual

37 A descricao das falas dos participantes da pesquisa ficou com recuo, em italico, e no final de cada
citacdo o nome do autor/a entre parénteses para diferenciar das citagbes dos autores que
fundamentaram/fundamentam essa pesquisa.
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estdo vivendo. Nesse processo da docéncia, a professora aproxima-se do
pensamento de Freire (1997), quando o autor considera que, o ato de ensinar
demanda profissionalismo e emocdo. Nessa reflexdo, a professora define sua

formacéo docente da seguinte maneira:

Sou uma professora essencialmente apaixonada pelo que fago. Fiz a minha
formacdo académica em Letras que me habilitou para dar aulas e minha
pés-graduacéo em Educacgédo. O professor tem que estar sempre buscando
a sua formacao, porque estamos vivendo um mundo de midia, do
conhecimento rapido e, nés precisamos nos aprofundar pra que possamos
levar as novidades para nossos alunos. NOs temos que encantar 0S N0SS0S
alunos por isso que é importante que os professores busquem sempre a
sua formacédo (EMPREENDEDORA).

A participante, fala com entusiasmo daquilo que realiza e se diz apaixonada
pelo que faz. Tem consciéncia da busca pela qualificacdo profissional,
principalmente, porque segundo ela, vive-se em tempo de midia e do conhecimento
rapido. A tecnologia na escola é uma preocupacédo de todos, inclusive da professora
Empreendedora. No entanto, € preciso perceber o que funciona no momento, o que
se deve abandonar, desaprender, construir de novo ou reconstruir sobre o velho. Na
realidade estamos em crise institucional da formacdo, pois se considera que o
sistema educativo do século anterior é obsoleto (IMBERNON, 2009).

No imaginario da docente Empreendedora, entra em cena, portanto, um
professor cujo principal objetivo ndo é mais transferir a informacdo, mas em fazer a
“‘mediacdo entre a sociedade da informacgao e os alunos, no sentido de possibilitar-
Ihes pelo desenvolvimento da reflexdo adquirirem a sabedoria necessaria a
permanente construcao do humano” (PIMENTA, 2008, p. 22).

Se, “no ensino, temos o dever de cultivar a esperanga por ndés € por N0sSsos
alunos” (PERISSE, 2012). O que dizer da participante Inclusiva que, considera-se
uma pessoa apaixonada pelo que faz, gosta da area da educacéo profissional, e

defini sua formacao docente, da seguinte forma:

Sou uma pessoa apaixonada pelo que faco, gosto tanto da educagcdo em
geral, quanto da é&rea profissional. A minha primeira graduacdo foi em
Letras portugués/inglés e as suas respectivas literaturas. Depois eu fiz outra
graduacgdo em Direito e fiz uma especializagdo em Direito Processual Civil.
Depois voltei pra area da educacao e comecei a me aperfeicoar na area da
inclusdo. Fiz uma especializacdo em Educacéo Inclusiva e senti que ainda
ndo era o suficiente e fiz outra especializacdo em Educacdo Especial.
Depois eu senti uma necessidade de me aprofundar mais e fiz
Neuropsicopedagogia Clinica e agora também senti a necessidade de
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avangar mais ainda e estou fazendo Neuropsicologia voltada para o autismo
(INCLUSIVA).

A participante tem por verdade o gosto pela educacgdo. Na realidade ela se
considera apaixonada pelo que faz e pensa ser uma educadora que aprendeu a ser
docente de corpo e alma, ndo sé pelo sonho de ser professora, mas pelo curriculo
profissional que adquiriu, pela experiéncia de vida que construiu e pelo fato de que o
ensinar € inseparavel do desejo de continuar aprendendo ao longo da vida.

Nesse sentido, Perissé (2011, p. 22) se manifesta dizendo que, “a palavra
ensinante € a palavra do amor. Nao existe comunicacdo sem amor. Amor ao
conhecimento e amor a quem se transmite o conhecimento”. Para o autor, quando
se decide viver com entusiasmo pela vida, se percebe que tudo ao redor passa a ser
prazeroso e apaixonante, exatamente como pensa a participante Inclusiva.

E no cenario profissional, portanto, que se aplicam as regras da pratica, em
gue o conhecimento profissional imaginario, intuitivo ou formal se torna real e
explicito (IMBERNON, 2011). Nesse sentido, o Professor Inovador considera a
docéncia uma paixao e define-se, mais professor dentro da sala de aula do que na

gestao escolar:

Iniciei o curso de Enfermagem e Obstetricia, mas percebi que néo tinha
aptiddo para desenvolver bem aquela profissdo, entdo acabei seguindo pro
lado do Direito porque o0 meu pai sempre acreditou que era o que eu deveria
fazer, porém o que me apaixona mesmo é ser professor. Entdo me senti
muito mais absorvido e comtemplado dentro da docéncia, e principalmente
dentro do curso de Letras voltado pra lingua estrangeira em Espanhol que é
uma coisa que hoje sou muito apaixonado (INOVADOR).

O participante fala de seus trajetos formativos, dos dilemas, paixdes e
conquistas até chegar a profissdo de professor. Como os demais participantes,
também se define apaixonado pelo trabalho e pela disciplina que leciona. Nota-se
gue o docente estd estimulado pelo desenvolvimento profissional prazeroso,
provavelmente com vistas a construcdo da pratica docente eficaz que gere ensino-
aprendizagem na instituicdo escolar, ou seja, é o trabalho docente, intervindo nos
diversos quadros educativos e sociais em que se produz a docéncia (IMBERNON,
2011).

Na sociedade do conhecimento, onde o desafio da aprendizagem é
constante, o professor € convocado a viver intensamente sua formagéo continuada.

Para tanto, “as exigéncias que progressivamente se apresentam para o exercicio da
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profissdo impdem o desenvolvimento de habilidades e saberes antes néao
configurados, estimulando novas compreensdes sobre o fazer profissional docente”
(CUNHA, 2010, p. 66). Seguramente, o discurso narrativo dos participantes deixa
claro a vontade de crescerem profissionalmente. S&o iniciativas do protagonismo
docente que provavelmente fortalece a construcdo de histérias de vida e da
profissdo, como sugere Oliveira (2011):

Trata-se primeiramente, de fazer o professor acreditar que € sujeito da
histdria, e, principalmente neste caso, sujeito da histdria da profissdo. Como
uma memdria subterranea, como grupo sujeitado, o professor, ao relatar a
sua histéria de vida, sistematiza acontecimentos significativos no seu
processo de formagéo e subjetivacdo. Esse trabalho de reconstrucdo de si
mesmos e dos repertérios da profissdo tende a definir o lugar social do
profissional e suas relagdes com os outros (OLIVEIRA, 2011, p. 21).

Na Otica da autora, o professor precisa acreditar que pode ser o criador de
sua proépria histéria e o deve fazer por consciéncia e abnegacdo social. Nesse
contexto, fazer os professores interagirem com a prépria historia de vida e se
enxergarem como sujeitos histéricos, possibilita uma reflexdo critica sobre si, que
possivelmente revertera em proposta de vida ao longo de uma existéncia humana,

como idealiza Josso (2004):

O processo de caminhar para si apresenta-se, assim, como um projeto a ser
construido no decorrer de uma vida, cuja atualizagdo consciente passa, em
primeiro lugar, pelo projeto de conhecimento daquilo que somos, pensamos,
fazemos, valorizamos e desejamos na nossa relagdo conosco, com 0S
outros e com o0 ambiente humano e natural (JOSSO, 2004, p. 59).

O caminhar para si permite ao professor reconhecer e valorizar seus trajetos
formativos que séo significativos no processo de formacgéo e subjetivacdo de sua
profissdo. Nessa direcdo, portanto, se observa que, tratando-se do processo
formativo do professor pode se dizer que as capacitagdes ou formacdes continuadas
e permanentes sao alternativas para suprir o papel da formacao inicial da academia
(GATTI, 2008). Cabe a ressalva que, a formagao docente, ndo se propde de “modo
isolado” a resolugdo de qualquer situagao escolar, mas, na auséncia de programas
especificos de formacdo e ou de cursos de licenciatura para os docentes da
EPTNM, os professores constroem suas proprias qualificacdes.

Em uma analise mais preliminar dessa categoria observa-se que os docentes

se veem de corpo e alma pela experiéncia de vida, pelo curriculo profissional que
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adquiriram e pelo fato de que ensinar € inseparavel do desejo de continuar
aprendendo. Na avaliacdo de Pimenta (2008), & medida em que, os docentes
produzem saberes, também, agregam valores a seus trajetos formativos e de igual

modo podem fortalecer suas identidades profissionais de modo prazeroso.

4.1.1 O professor da EPTNM: o que é ser docente no Ensino Técnico?

Nessa categoria, ainda, é assunto relevante de investigacdo os trajetos
formativos de professores da EPTNM, porém traz como objetivo conhecer o docente
do Ensino Técnico, que independente de género, “[...] ndo deveria ser um técnico
gue desenvolve ou implementa inovacfes prescritas, mas deveria converter-se em
um profissional que deve participar ativa e criticamente no verdadeiro processo de
inovacdo e mudanca, a partir de e em seu proprio contexto, em um processo
dinamico e flexivel” IMBERNON, 2009, p. 20). Para tanto, em seu vasto campo de
atuacdo com as pessoas, 0 docente aprende, ensina e ganha relevancia no
desenvolvimento intelectual, social e cultural dos sujeitos.

A vida escolar, ainda é alma e coracdo de inumeros professores, inclusive dos
professores da EPTNM. Nesse sentido, agucado pela curiosidade em conhecer
melhor o professor técnico, fez-se a seguinte pergunta aos participantes da
pesquisa: o que é ser docente para vocé? E uma reflexdo que trouxe respostas das

narrativas dos entrevistados, a comecar pela participante Ariane:

O docente, é muito mais que ser técnico, é extremamente motivacional,
uma troca de saberes, um espaco para aprender a fazer critica, pensar,
discutir, ser a favor ou contra uma ideia, mas também frustrante, os espagos
de ensino ndo estdo preparados para o professor que estuda e quer aplicar
na pratica um montédo de coisas bacanas, o nivel de escolariza¢do do aluno
€ muito pequeno, saem da base sabendo tdo pouco (ARIANE).

Cabe observar, que a participante cria uma dicotomia no tocante a ser
docente, pois acredita que a profissao € extremamente motivadora, um espaco de
dialogo, de ideias e criticidade, mas também, um viés de frustacdo pela auséncia de
formacdo e pelo baixo nivel de escolaridade dos alunos. A avaliacdo critica da
autora tem muito haver com que escreveu Freire (2018, p. 100), quando afirma, que
“nao posso ser professor se ndo percebo cada vez melhor que, por ndo poder ser

neutra, minha pratica exige de mim uma definicdo. Uma tomada de posigao”. Para
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Ariane, ser docente € tomar posicdo, considerar o que estd bom, mas também
apontar o que precisa ser melhorado.

O docente da EPTNM vive em épocas de mudancas ou, de mudanca de
época, como afirma Alencar (2003, p. 106). O educador de hoje, tem papel decisivo
para trabalhar com a formacédo e a informacédo e ndo pode apenas constatar a
realidade, mas precisa compreendé-la para transforma-la. Em outro sentido, os fatos
vividos precisam ser identificados, analisados e contados para serem transformados,

Ccomo conceitua a participante Empreendedora, a seguir:

Ser docente neste mundo atual significa que eu tenha que estar acima das
novas invencdes, das novas possibilidades. Eu tenho que encantar o meu
aluno, eu tenho que levar o conhecimento, eu tenho que fazer com que
esse aluno aprenda, que esse aluno se cologue neste mundo, eu tenho que
buscar novas formas, eu tenho que estar atualizada e eu tenho que ter
muita leitura (EMPREENDEDORA, 2019).

E significativa a proposta da entrevistada que almeja mudar sua pratica de
professora a acima das novas invencdes e a frente das novas possibilidades sociais.
Talvez uma utopia, mas como afirma (SILVA, 2017), aquilo que se deposita no
imaginario, ou para o imaginario, permanece como experiéncia entesourada. Por
outro lado, na chamada sociedade da informacé&o, ha novas formas de pensar o ser
docente “e isso implica, mediante a ruptura de tradigdes, inércias e ideologias
impostas, formar o professor na mudanca e para a mudanca’ (IMBERNON, 20009,
p. 15).

Inegavelmente, vive-se no mundo do consumo, da sociedade do espetaculo,
do virtual, do imaginario e é especialmente ai que os educadores atuam, em
condi¢cdes adversas, contra os poderosissimos e sedutores meios eletrbnicos de
comunicacdo de massa, que reproduzem a ideologia de mercado (ALENCAR, 2003).
Ser docente, portanto, na contemporaneidade, € viver em um processo de producao
e reconstrucdo de saberes e a medida que o sistema influencia o professor pode
mudar seu comportamento e a forma como ele orienta suas atividades profissionais.

Para tanto, no processo de identificagdo do docente, que ndo é apenas
racional, mas inclui sentimentos e emocbes, coube aos demais participantes,

Visionério, Inclusiva e Inovador fazerem suas observacoes.

Ser docente pra mim € uma forma da gente propor pras outras pessoas um
crescimento pessoal, e além de propor para 0s outros a gente também
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cresce como ser humano porque a gente aprende muita coisa com eles,
aprende ensinando (VISIONARIO).

Cabe a ressalva que ser docente € encanar saberes que possibilitam a
autonomia e o protagonismo na hora de ensinar. Para tanto, “a arte de ensinar, ou
seja, de deixar aprender, € deixar que o conhecimento ressurja, que o conhecedor
renasca a cada novo conhecimento, é deixar que cada um se reconheca no ato de
aprender” (PERISSE, 2012, p. 71). Cabe destacar, portanto, que o docente tem peso
significativo na acdo pedagdgica e pode ser mestre de obras do projeto arquiteténico
de humanizacdo (ARROYO, 2000). Ou seja, “[...] educar € humanizar, socializar
valores de justica, respeito e solidariedade” (ALENCAR, 2003, p. 116). O
participante visionario vislumbra um docente assim, que proporcione as pessoas
ascensao pessoal e profissional e ainda, crescimento humanitario.

Dada a natureza do trabalho docente da EPTNM, se buscam das realidades
sociais, alguns referenciais que podem modifica-la (PIMENTA, 2008). Essas
consideracdes corroboram para o trabalho dindmico, mutavel e reflexivo da

participante Inclusiva, como segue:

Eu entendo que ser docente é muito amplo, ndo é s6 eu ter uma formacgao e
entrar numa sala de aula. Eu tenho que ser uma pessoa flexivel, afetiva,
tenho que ter empatia, me colocar no lugar do aluno. Tem que haver uma
afetividade entre o professor e o aluno porque a aprendizagem sé se da a
partir dessa relacéo afetiva entre ambos (INCLUSIVA).

Educar, hoje, é tao dificil quanto necessario e para a participante Inclusiva é
muito amplo, porque, segundo ela, ser docente nao € so ter formacao e entrar numa
sala de aula, mas precisa acionar os sentidos. Para tanto, uma boa aula, para
acontecer, depende da flexibilidade, afetividade e empatia do professor. Nesse
sentido, “o professor precisa acreditar que os alunos tém condi¢cdes de sobra para
aprender” (PERISSE, 2012, p. 67).

A fora isso, inegavelmente o magistério € misséo e luta. Ou seja, “ndo da para
equalizar salario baixo com baixo rendimento no trabalho, como fazem alguns
colegas, e se embrenham na cultura do conhecimento numa relacdo quase
mecanica com os alunos, sem perceber que fazem o jogo dos exploradores, dos que
guerem acabar com a escola publica” (ALENCAR, 2003, p. 110). Na realidade, ser
docente é olhar para fora e para dentro, superando o divorcio, tipico da nossa
sociedade, entre objetividade e subjetividade (ALENCAR, 2003).
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A educacédo se quiser ser um espaco de crescimento humano, necessita de
valores que despertem o gosto do professor em ensinar, e ainda, precisa promover
0s sentidos no processo educativo, como aconteceu com o participante Visionario,
que comparou o docente a ser doce mesmo em meio a tantas questdes amargas, e

assim definiu:

Ser docente é ser doce mesmo em meio a tantas questdes amargas.
Apesar de todas as dificuldades como desvalorizacdo ndo soO financeira
como de formacéo, de reconhecimento, o que acredito ser algo que muitas
vezes frustra os docentes, temos que ser doce para que o aluno sinta isso
(INOVADOR).

7

E importante afirmar que, o conhecimento & temperado pelo valor dos
sentimentos (PERISSE, 2011). Ndo obstante, no imaginario, cada cor, cheiro e
sabor despertam um sentimento de prazer ou desprazer nas pessoas e as emoc¢oes
despertas tém caréter ativo, servindo como organizador interno de estimulo ou de
inibicdo das reagdes vivenciadas (VIGOSTSKI, 2001). Nesse sentido, o valor da
emocao consiste em o professor digerir a docéncia como o doce que da gosto ao
amargo da profissdo, como mencionou o participante Visionario, se referindo a baixa
remuneracao, a auséncia de formacéo e a falta de valorizacdo dos professores. No
entanto, o docente, enquanto instrumento de humanizacéo, formacao e producéo de
saberes pode ter participacdo ativa e significativa na constru¢ao da sociedade.

Nessa categoria, portanto, o feito foi trazer da fala dos participantes um
contetido ainda bruto, mas que representa a vivéncia, os avancos e os dilemas do
docente no Ensino Técnico. Ser docente, portanto, € encanar conhecimento,
autonomia e protagonismo na hora de ensinar. Na concepc¢édo de (ALENCAR, 2003;
PERISSE, 2012), o professor entrega-se a docéncia no intuito de construir uma
educacao autbnoma, critica e reflexiva, apesar das forcas contrarias do materialismo

e do consumismo que induz o docente a reproducéao de uma ideologia de mercado.

4.2 A DOCENCIA DA EPTNM: O QUE ELA SIGNIFICA?

Nessa categoria se busca identificar as significacbes da docéncia de
professores da EPTNM, como viés de formacéo e desenvolvimento profissional. A
docéncia foi concebida em 1917, com a criacdo da Escola Normal de Artes e Oficios

Wenceslau Braz, que preparava profissionais liberais para serem docentes da
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época, por serem detentores de determinado conhecimento, nas areas da
eletricidade, carpintaria, marcenaria, funilaria, sapataria, entre outras. A docéncia
visava qualificar mao-de-obra para o mercado de trabalho, conforme decreto de n°
7.566/1909 (BRASIL, 1917).

Mesmo na intrigante auséncia da formacao para os professores da EPTNM,
que deveria ser promovido pelas politicas publicas e poderes governamentais do
Pais, os participantes da pesquisa demonstram qualificacdo profissional e
entusiasmo em fazerem parte da docéncia do Ensino Técnico. As palavras
realmente dizem coisas e quando os participantes foram perguntados: como € para
vocé trabalhar na Educacéo Profissional? A comecar com Ariane, ela disse ser uma
possibilidade de ampliar os saberes docentes e preparar as pessoas para a vida e

mundo do trabalho e, assim, considerou:

Significa muito, € como ampliar horizontes e ter chances de provocar
reflexdo nas pessoas para que elas enxerguem mais longe suas
possibilidades pessoais e de mundo. O que mais me incomoda é que 0s
espagos de ensino ndo estejam preparados para o docente que estuda um
monte de coisas bacanas e quando vai implementar nos espagos de ensino
as pessoas nado estdo preparadas pra isso (ARIANE).

Na concepcéo da participante a docéncia da Educacao Profissional significa
muito e esse “muito” expressa um sentimento de grandeza que é vivenciado também
pelos outros sujeitos da pesquisa. Na realidade, a professora vai além, quando tenta
expandir o seu conhecimento para que as pessoas através dela aprendam e
crescam como cidadaos e profissionais. Nessa linha de pensamento, Perissé (2017)
afirma que, “a arte de ensinar, ou seja, de deixar aprender, € deixar que o
conhecimento nasc¢a, que o conhecedor renas¢ga a cada novo conhecimento, é
deixar que cada um se reconheca no ato de aprender” (PERISSE, 2017, p. 71). Para
tal, segundo o autor, ensinar exige percepcdo do professor para que cada sujeito
envolvido no processo educativo seja protagonista de sua propria aprendizagem.

E bem verdade que a propria natureza de organizacdo da EPTNM sempre
exigiu dos docentes um protagonismo profissional mais ativo. Segundo Imbernén
(2009), néo se pode pensar que a formacdo dos docentes é de solugéo facil, que é
SO rever os processos de formacdo como ja se sabe, e pronto, mas néo é tao facil, e

dessa forma o autor descreve:
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O objetivo dessa reestruturacédo deveria ser ressituar o professorado para
ser protagonismo ativo de sua formacdo em seu contexto trabalhista, no
qgual deve combinar as decisBes entre o prescrito e o real, aumentar seu
autoconceito, sua consideracdo e seu status trabalhista e social
(IMBERNON, 2009, p. 37).

A docéncia, no entanto, precisa ser reconhecida e valorizada e se opor a toda
a manifestacdo explicita de um passado nefasto que exigia competéncia e
qualidade, independente da situacdo humana de quem se envolvia ou executava.
Fica evidente que os professores podem ser protagonistas ativos de suas
formacdes, mas a docéncia da EPTNM precisa ser discutida e avaliada, ndo basta
declarar que a docéncia por ter conhecimento e pesquisa, € uma profissao.

Faz-se, necessério lembrar que os programas de formacdes existentes no
pais ainda sao deficitarios e inoperantes e limitam a ascenséo da profissédo técnica.
Na contrapartida, a formacdo docente ndo se constréi somente por acumulacdo de
cursos, conhecimentos e técnicas, mas por um "trabalho de reflexibilidade critica
sobre a pratica” (NOVOA, 1992, p. 21).

Nessas circunstancias, talvez, contemple o anseio da professora Ariane, que
sonha em legitimar a formacdo docente nos espacos escolares para provocar a
reflexdo nas pessoas, “pois a missdo docente € oferecer aulas belas, aulas vivas,
aulas fortes, aulas ricas, aulas aulas, aulas sem adjetivos, aulas inesqueciveis”
(PERRISSE, 2012, p. 11).

E preciso que se ressalve que, a docéncia é uma das preocupacdes do
participante Visionario que, apesar de achar prazeroso e muito bom trabalhar na
EPTNM, faz criticas a falta de formacédo para a docéncia principalmente no ambito
da psicologia que poderia tratar da humanizacdo das relacbes interpessoais entre
professor e aluno. Segundo o docente, caberia uma formacdo pedagdgica que
auxiliasse o professor conhecer os alunos, principalmente dos que tem problemas
em casa e, as vezes, o0 professor ndo enxerga. Para tanto, o referido participante faz

a seguinte ponderacao:

E um prazer, porque os alunos sairam do Ensino Médio e tem uma direcéo
de vida, eles querem realmente aprender. Um problema que nds temos na
educacdo até o ensino médio, é que os alunos ndo tém muita perspectiva
ou é da idade que ndo se empenham muito em aprender na sala de aula. E
na educacao profissional é diferente, os alunos tém uma visao diferente,
muitos j& pararam um tempo de estudar e ai retomam nos estudos e vém
mais maduros, mais cientes do que eles precisam pra vencer. Eu acho que
poderia ter mais encontros de formacdo, principalmente no ambito da
psicologia pra ajudar os professores no trato com seus alunos. Caberia uma
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formacdo de humanizagéo, de como tratar os alunos, sendo que tem alunos
que tem problemas demais em casa e as vezes o professor nao enxerga
(VISIONARIO).

Na otica do participante Visionario, a formacdo no ambiente de trabalho é
necessaria e importante, principalmente quando se trata de auxiliar os professores a
entenderem melhor seus alunos, como nesse caso que retornaram a escola depois
de algum tempo e dos alunos que trazem problemas de casa para a sala de aula.
Nesse contexto solidario, “as vezes, mal se imagina o que pode passar a
representar na vida de um aluno um simples gesto do professor’ (FREIRE, 2018,
p. 43). Fatos dessa natureza que resgatam e conquistam o0s alunos poderdo ser
trabalhados na formacéo a partir da escola que é um dos instrumentos de formacao
de professores da EPTNM.

N&o obstante, a participante Inclusiva, comenta que é bom e gostoso
trabalhar na Educacdo Profissional e menciona a docéncia da EPTNM, como
diferenciada, pratica e acolhedora. Outro ponto interessante dito pela participante, é
gue ha muito tempo ndo participa de nenhuma formacéao, principalmente porque nao

tem incentivo do estado e quando participa é por conta propria, e assim, considera:

E muito bom, eu gosto muito. E um trabalho completamente diferente do
gue a gente realiza com criancas especiais. Trabalhar na area profissional é
diferente porque é com adulto, é pratico e € muito bom. Considero que esta
fazendo muita falta novas formacdes para os professores da area técnica da
educacéo profissional. Nao participo de nhenhuma formacéo ha véarios anos,
ndo ha incentivo do estado e quando buscamos uma formacdo é por conta
prépria. Isso é muito importante, ndo sé do ponto de vista do conhecimento
como do estimulo, da motivagéo do professor (INCLUSIVA).

Nas palavras da participante a docéncia da EPTNM € prazerosa, diferente,
pratica e boa. Para Alencar (2003, p. 109) nessa reflexdo, menciona que, “ser
trabalhadora do ensino exige mesmo esse espirito, essa determinacédo, essa fé: ndo
€ um fazer repetitivo, onde acontece todo dia tudo sempre igual, num cotidiano
monotono”. Para o autor, educar € criar continuamente, € amanhecer renovado,
confiante e seguro de que nada se repete porque se trabalha com gente.

Pelo que se viu na narrativa da professora Inclusiva, ela estimula a aprender e
isso s6 acontece porque ela incorpora novos saberes ao ja acumulado (ALENCAR,
2003). Contudo, a docente alega auséncia de formacdao, alias, afirma ndo participar
de formacdo ha muito tempo. Cabe observar que essa queixa perdura ha anos

apesar de existirem leis para isso, como € o caso da resolugdo CNE/CEB n° 06/2012
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que reforca a formacgao continuada para professores da EPTNM e tem prazo para
cumprimento da excepcionalidade até o ano de 2020.

Curiosamente, as novas determinacdes do mundo social e produtivo geram
novos desafios a docéncia. Nesse sentido, os participantes Empreendedora e
Inovador, consideram ser privilégio, paixdo e desafio trabalharem na EPTNM e

enaltecem iniciativas de formacao que sao promovidas pela sua instituicdo escolar.

E apaixonante porque ali eu estou junto com os meus alunos, 0s meus
colegas professores visualizando as possibilidades que os nossos alunos
poder&o vir a ter. E um privilégio trabalhar com o curso técnico em comércio
na minha escola, pois nds temos alunos sedentos desse saber e
necessitando organizar a sua vida financeira principalmente. N6s pensamos
como equipe no curso técnico. Participamos das vérias palestras que sao
oferecidas, vérias outras situacdes diferentes como visita as feiras e a
construcdo do plano de negdcio também que envolve todas as disciplinas
(EMPREENDEDORA).

Sabe-se, porém, que a formacgéo do professor ndo se esgota na racionalidade
técnica, no imaginario da paixao, no dominio do contetdo e na producéo isolada do
conhecimento, mas avanca na intencionalidade da provocacao: para que educar?
Para que ensinar? Sem essa reflexdo e sem o envolvimento dos professores e
alunos nenhuma docéncia se justifica. Nao da para esquecer que, “a vida escolar &
alma e coracdo do cotidiano dos aglomerados urbanos, e sinal de que a
humanidade, através da educacao, ainda aposta em si mesma” (ALENCAR, 2003,
p. 116).

E preciso insistir, no entanto, se os alunos encontram-se sedentos pelo saber,
como afirma a participante Empreendedora, entdo é preciso valer um dos objetivos
do bom profissional: ser cada vez mais competente em seu oficio para alcancar
esses alunos (ZABALA, 1998). Para esse autor, normalmente se consegue essa
facanha profissional mediante o conhecimento e a experiéncia. O conhecimento que
provém da investigacdo e do trabalho docente e a experiéncia da vivéncia dos
professores, exatamente da forma como pensa a participante Empreendedora.

A natureza da docéncia da EPTNM, com seu caréater sensivel, evolutivo e
reflexivo, pode tornar viavel a formacdo de um novo profissional técnico de nivel
meédio, com novas habilidades para vida e mundo do trabalho. Trata-se de uma
formacdo permanente na escola em que os proprios professores da instituicdo sédo
0S protagonistas da acdo pedagogica para a capacitacdo de seus alunos, como

sugere o participante Inovador.
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Trabalhar na educacdo profissional € um desafio porque a gente, sendo
profissional tem que agir de forma profissional para formar um novo
profissional. E, entdo um desafio e a0 mesmo tempo uma necessidade hoje
pro mercado que se apresente pessoas qualificadas profissionalmente pra
desempenhar suas profissbes. Para isso, acho importante usarmos as
pessoas que temos dentro da nossa instituicdo para coordenar uma
formacdo e muitas vezes ndo as aproveitamos da maneira que poderiam
ser aproveitadas, acho que temos que comecar pela nossa casa. Outro fator
€ a necessidade de ter uma troca com a sociedade, com a comunidade que
o cerca de forma a levar também esse conhecimento que tem dentro da sua
escola pra populagéo proxima (INOVADOR).

Para o participante trabalhar na educacgédo profissional € um desafio porque o
professor tem que agir de forma profissional para formar um novo profissional, que
inclui definitivamente, também a participacdo da instituicdo escolar. De outra forma,
“‘isso supbe romper certas inércias e ideologias institucionais que perduram, ainda
que parcialmente, durante muitos anos” (IMBERNON, 2011, p. 101). Entretanto, a
ideia da formacédo do novo profissional, se aproxima do pensamento de Imbernén

(2009) que explicita:

Se no final do século passado a organizacao de referencia foram os centros
de professores ou as instituicbes de apoio a formagédo, o que necessitara o
professorado no futuro serdo estruturas mais flexiveis e descentralizadas,
ainda mais préximas as instituicbes educativas e, claro, estabelecer redes
entre instituicdes educativas para propiciar o intercambio da formacao
dentro das escolas (IMBERNON, 2009, p. 107).

Assim, percebe-se que nesse modelo de formacdo, a metodologia usada
viabiliza o projeto de formacgéo da instituicdo escolar, uma vez que abre passagem
de forma mais intensa a um procedimento mais criativo, critico e indagativo. Na
realidade, a propria escola, assumiria o protagonismo de formadora, uma vez que,
planeja, executa e avalia a formagédo de seus professores.

Nesse sentido, a docéncia tem um novo significado que ndo se esgota na
racionalidade técnica, no imaginario da paixdo, no dominio do contetdo e na
producdo isolada do conhecimento. Para (ALENCAR, 2003; PERISSE, 2017), a
docéncia, constantemente, avanca nha intencionalidade da provocacdo e das
descobertas e passa a formar um novo profissional que aposta em si mesmo para

torna-se protagonista de sua propria aprendizagem.
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4.2.1 A significacdo da docéncia: que imagem ela produz?

Essa categoria busca identificar as significacdes da docéncia de professores
da EPTNM, através das imagens da docéncia, que foram criadas a partir da
memoria afetiva dos participantes. Para tanto, as imagens sado diferenciadas,
certamente, porgue, ninguém anda pelo mundo sem sua bagagem de saberes e
vivéncias anteriores, na realidade, cada um carrega o seu mundo de significados e
lembrancas em seus proprios ombros (SILVA, 2017).

De fato, 0 conceito de imaginario esta relacionado a capacidade do sujeito em
se imaginar e de imaginar o que esta ao seu redor. O ser humano historicamente em
construcdo é capaz de instituir as suas normas, valores e crencas e de criar as suas
instituicbes a partir dos sentidos. Dessa forma, entende-se que, a imagem da
docéncia deliberadamente estd fixada ao sentido que os participantes deram ao
processo educativo, que marcou/marca suas vidas profissionais ao longo do tempo.

Nesse sentido, os integrantes da pesquisa responderam a seguinte pergunta:
guando vocé pensa na docéncia qual a imagem |he vem a cabeca? A comecar pela

participante Ariane, obteve-se a seguinte resposta:

Uma tristeza, professores extremamente desmotivados, cadernos de folhas
amareladas, ditados e reproduc¢éo do passado (ARIANE).

Sem duvida a imagem da docéncia que foi construida pela participante
Ariane, no que se refere a desmotivacdo, folhas amareladas e reproducdo do
passado, contraria 0 pensamento de Freire (2018) quando menciona que, o melhor
discurso sobre um professor é o exercicio de sua pratica. Se um simples gesto de
um professor ndo passa despercebido dos olhares dos alunos, imagina uma prética
docente em decadéncia como essa, que de nada serve de exemplo para 0s
estudantes.

Como se sabe, “a boniteza da pratica docente se compde do anseio vivo de
competéncia do docente e dos discentes e de seu sonho ético. Nao ha nesta
boniteza lugar para a negacdo da decéncia, nem de forma grosseira, nem farisaica.
N&o ha lugar para puritanismo. S6é ha lugar para a pureza” (FREIRE, 2018, p. 92-
93). Portanto, a realidade retratada na memdéria da docente Ariane, colabora para
uma profunda avaliacdo, porque, o ensino dos conteudos implica

consideravelmente, o testemunho ético do professor (FREIRE, 2018).
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Em outro sentido, o participante Visionario tem a imagem da docéncia
retratada também em uma sala de aula. O docente imaginou o professor distribuindo

ou tentando muitas vezes passar o conhecimento para os alunos, portanto, vejamos:

Na docéncia me vem a sala de aula, o professor distribuindo ou tentando
muitas vezes passar conhecimento para as pessoas (VISIONARIO).

Essa é uma reflexdo contraria ao pensamento de Freire (1997) que considera
a tarefa profissional do professor ao ato de ensinar e de construir conhecimento, e

nunca de repassar conhecimento, e assim expressa sua consideracao:

A tarefa de ensinar é uma tarefa profissional que, no entanto, exige
amorosidade, criatividade, competéncia cientifica, mas recusa a estreiteza
cientificista, que exige a capacidade de brigar pela liberdade sem a qual a
propria tarefa fenece (FREIRE, 1997, p. 9).

Pelo pensamento do autor pode-se afirmar que, a docéncia vai muito além de
construir conhecimento. Afinal, existe algo mais motivador do que trabalhar onde se
tem prazer de estar? Para tal, Perissé (2012) convida o professor a sair da
passividade e transbordar, porque, “uma aula criativa, com ritmo e com surpresas,
com beleza e com graca, desperta a mente dos alunos, aciona a criatividade, solicita
a essa mente que descubra ali, naquele momento coisas importantes, valiosas e
necessarias a serem eleitas como objetivo de atengdo” (PERISSE, 2012, p. 25).

Ha que se dizer que, na interatividade da sala de aula, por via democratica,
segundo Freire (2011), se aprende cidadania “dialégica, aberta, curiosa, indagadora
e ndo apassivada, enquanto fala ou enquanto ouve” (FREIRE, 2011, p.83). Se o
dialogo ¢ fonte de prazer intelectual (PERISSE, 2012), entdo, uma aula viva, com
didlogos vivos, com ac¢fes vivas, com imaginacdo viva, com professores e alunos
vivos, deve superar e muito o procedimento singular e passivo do passar
conhecimento, como imaginou o docente Visionario.

O professor vive para, usando sua inteligéncia, sua imaginacéo, sua memoria,
estimular os outros a terem ideias e iniciativas (PERISSE, 2012). O prazer de
ensinar comecga pela amorosidade e pela informacdo devidamente recebida,
elaborada e imaginada. Em principio todo mundo tem condi¢cdes de se expressar e

de imaginar sobre o assunto que Ihe vier na memaoria, como € o0 caso da participante
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Empreendedora, que imaginou a docéncia como uma semente que germina, cresce

e da muitos frutos, e assim considerou:

A imagem de uma semente que plantamos e ela se transforma em uma
arvore. Uma arvore que certamente dara frutos. A maior realizacao de todo
docente, com certeza, é ver a realizacdo do aluno (EMPREENDEDORA).

A participante em sua imaginacdo compara a docéncia como uma semente
que jogada ao solo fértil, cresce e se torna arvore frutifera. Dessa forma, esta
interpretando o trabalho do professor como algo que da frutos, isto &, que faz
germinar, crescer e desenvolver o conhecimento. Nao obstante, a imagem
construida na memoéria da docente representa um ato instigante do saber
transbordante, como um prazer, uma pulsagéo (SILVA, 2017).

Para tanto, o caminho do sentido que inquietou a professora participante,
também é capaz de inquietar todo e qualquer professor. Nessa perspectiva, comer
frutos saborosos de inteligéncias lucidas € extremamente prazeroso, porém, é
preciso saber contribuir para que uma mente floresca, frutifique e dé o maximo de
seu potencial (PERISSE, 2012). Na concepcdo da Empreendedora, ha saberes e
sabores, que poderdo dar sentido a vida e a formacao pessoal e profissional das
pessoas a qualquer tempo.

Por outro lado, estudar a docéncia pelo imaginario social requer lidar com
conceitos e representacfes de diferentes areas do conhecimento. Para Oliveira
(2005) falar em busca ou construcdo de sentido é falar de imaginério. Sob esse
aspecto, a participante Inclusiva, menciona que a imagem que ela tem da docéncia

vem da natureza e da valorizacéo do ser aluno, e conclui:

A docéncia pra mim significa abrir um leque de oportunidades para cada
aluno. E como se fosse um péassaro a voar por sobre uma montanha que ele
vai desvendando novos horizontes e o docente seria como um condutor
desse passaro (INCLUSIVA).

Para a participante Inclusiva a docéncia significa abrir um leque de
oportunidades para cada aluno e, também significa um passaro que voa por sobre
uma montanha e aos poucos vai desvendando novos horizontes, tendo o professor
como condutor. Observa-se, por tanto, que nessa imagem a professora da um toque

de realismo na valoriza¢do do aluno e tira o professor da zona de conforto para voar.
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Essa realidade assemelha-se a uma das preocupagdes de Ciavatta (2006), quando
define o professor como condutor de seu proprio protagonismo:

Queremos mudar o &ngulo de visdo e ter como ponto de partida o professor
ndo apenas como ser humano individual, mas como um ser social, como um
ser em relacdo, que produz seus meios de vida junto com os demais, que
se beneficia do conhecimento secularmente acumulado pela humanidade.
Consciente ou ndo desse lado de si mesmo, o professor se forma no ato de
ver e de ser visto, de conhecer e ser conhecido, de reconhecer e ser
reconhecido, no ato de viver e de educar-se para educar outros seres
humanos (CIAVATTA, 2006, p. 43).

Quando a autora fala de mudar o angulo da visao tendo o professor como
ponto de partida, ela sugere que o docente deve abandonar o individualismo para
inserir-se ao coletivo participativo. Essa reflexdo assemelha-se a imagem do
professor condutor, que voa ajudado pela acdo do passaro para vislumbrar novos
horizontes, isto é, novos conhecimentos. O ato de ensinar exige escuta, acdo e
mudancas e, por vezes, forcar a remoc¢ao da soliddo e das decisdes singularizadas
faz bem para todo um coletivo. A razédo disso, é que a docéncia tem seus nos que
precisam ser desatados pela prépria acéo laboral dos professores.

Outro caminho do imaginario pertence ao participante Inovador, que através
da sua memoria reflete o transcendentalismo, quando conecta Jesus a imagem da

docéncia.

A figura do mestre dos ensinamentos mais simples, singelos e desafiadores,
Jesus Cristo. Acho que a maior imagem de todas foi a do grande ensinador,
mestre e criador, Jesus Cristo (INOVADOR).

Neste contexto, observa-se que, o participante Inovador, quando instigado a
falar ndo se constrange em narrar suas convicgdes religiosas, inclusive constréi a
docéncia a uma visdo messianica de ensinar. Nesse sentido, Oliveira (2000)
convenciona que pela memoria dos professores é possivel construir e/ou

desconstruir imagens em relagéo a docéncia:

A intencéo de revisitar o passado, através do trabalho da memoaria, permite
ao professor um exercicio de desconstrucdo de imagens instituidas
socialmente com relacdo a docéncia, possibilitando também a construcdo
de um outro imaginario, a instauracao de um outro processo de subjetivacéo
(p. 14).
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Aposta-se, ndo h& sociedade sem imaginario (SILVA, 2017). Para o autor, da
memoéria das pessoas fazem parte os deuses, os heréis, os inframundos, o0s
submundos, as estrelas e, principalmente as transfiguragbes do cotidiano que
garantem ao real a sua permanéncia. E como menciona o participante Inovador,
também a imagem do Sublime Jesus. Existe uma série de comportamentos,
vivéncias, rituais, cultural e todo um contexto histérico e politico inerente ao exercicio
profissional do professor que interfere na forma como ele vé e imagina a docéncia.

E interessante mencionar Castoriadis (1992, p. 73) quando afirma que “os
homens existem, a materialidade nunca é ja s6 materialidade. (...) O ser dos homens
¢ instituidor de sentido”. Para Castoriadis, a instituicdo de sentidos esta ancorada na
matéria, ou seja, toda matéria, no caso a corporea, esta penetrada por significacdes.
Para o autor, as marcas da criacdo sao posicdes de novas determinacdes, néo
estdo concluidas, mas abertas, estéo a ser.

Nesse sentido, o homem inventa, institui valores e estabelece imagens que
compdem a praxis humana de seus significados. Ainda falta avancar muito para
compreender o0 imaginario que nos mobiliza, produz interacdes, gera crencas e
estabelece relacdes entre pessoas e entre essas pessoas € 0 universo. Na
realidade, “o imaginario triunfa sobre o racional, engloba o irracional, o ndo racional,
0 emocional, o passional, a intuicdo e o fantastico” (SILVA, 2017, p. 64).

Pelas narrativas dos participantes entende-se que, a imagem da docéncia se
constroi pelo sentido que o professor da a docéncia. Para (PERISSE, 2012; SILVA,
2017), a imagem da docéncia é construida a partir da memoria do professor e
representa um ato instigante do saber, um prazer, uma pulsa¢ao, uma repulsa, uma
critica e um sentimento que contribuem para que a mente floresca, frutifique e dé o

maximo de seu potencial para gerar imagens significativas para a educacao.

4.3 SABERES DOS PROFESSORES DA EPTNM: A FORMACAO DOCENTE NA
ESCOLA

Nessa categoria a intencéo € analisar os saberes docentes de professores da
EPTNM, através de suas historias de vida e formacéo. Para tanto, se busca
conhecer “[...] a mobilizacdo de varios saberes que formam uma espécie de
reservatorio no qual o professor se abastece para responder as exigéncias

especificas de sua situagcdo concreta de ensino” (GAUTHIER, 2006, p. 28). Para



108

tanto, nessa perspectiva, se busca entender as inUmeras dimensdes de saberes que
constituem a formacéo dos participantes da pesquisa em seu ambiente de trabalho.

A rigor, “querer estudar os saberes profissionais sem associa-los a uma
situacao de ensino, a praticas de ensino e a um professor seria, entdo, um absurdo.”
(TARDIF, 2000, p. 11). Para situar os saberes dos sujeitos integrantes da pesquisa,
na interface entre o singular e o plural, entre o docente e o sistema foi necessério
captar a natureza social e individual dos sujeitos como um todo (TARDIF, 2008). Em
face da dinamicidade dos saberes dos professores da EPTNM, busca-se relacionar
0s saberes dos participantes da pesquisa através de suas narrativas ao longo do
tempo, a comecar pelos saberes da forca do habito que representam os saberes da
experiéncia profissional.

Para tanto, “o saber experiencial ocupa, portanto, um lugar muito importante
no ensino, como, alids, em qualquer outra pratica profissional. Entretanto, esse
saber experiencial ndo pode representar a totalidade do saber docente” (GAUTHIER
et al., 1998, p. 24). O saber experiencial é feito de pressupostos ndo comprovados
cientificamente e assume a forma de uma atividade de rotina, confinada ao segredo
de sala de aula. Nessa mesma perspectiva, Pimenta (2008) afirma que, é na
experiéncia que os saberes se tornam realidade e s&o adquiridos enquanto o
professor é aluno, ou dos pares docentes ou da prépria préatica docente.

Segundo Tardif (2008), os saberes experienciais sdo definidos como:

[...] os proprios professores, no exercicio de suas fun¢des e na pratica de
sua profissao, desenvolvem saberes especificos, baseados em seu trabalho
cotidiano e no conhecimento do seu meio. Esses saberes brotam da
experiéncia e sdo por ela validados. Eles incorporam-se a experiéncia
individual e coletiva sob a forma de habitus e habilidades, de saber-fazer e
de saber-ser. Podemos chamé-los de saberes experienciais ou préaticos
(TARDIF, 2008, p. 38-39).

As experiéncias dos docentes vivenciadas de forma singular e coletiva no
exercicio de suas fungbes profissionais sdo saberes especificos que, se
desenvolvem continuamente no cotidiano escolar e representam as habilidades
praticas do saber-fazer e do saber-ser do professor. Para tanto, neste momento,
assume-se a analise dos saberes da experiéncia profissional dos participantes da
pesquisa, com a seguinte provocacdo: que aclOes tém tomado para qualificar sua

docéncia?
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Penso que o nosso trabalho como docente € muito mais que ser técnico em
uma determinada area, mas enxergar os alunos, reconhecé-los e trabalhar
suas potencialidades na pratica, focado na sua realidade, no seu dia-a-dia.
A gente trabalha muito com base em temas geradores, palestras, aulas
diferenciadas e assuntos da atualidade e, em conexdo com os alunos para
identificar potenciais, habilidades e trabalhar com isso (ARIANE).

Eu estou sempre aberto a pesquisa, t6 sempre procurando me reciclar. O
aluno ta com o celular ali, ele tem tudo nas maos, mas o professor tem que
saber direcionar eles a usar aquele celular para o bem, entdo o professor
precisa trazer a tecnologia pra dentro da sala de aula e utilizar dessa
ferramenta que € muito boa (VISIONARIO).

Faco Cursos, seminarios, palestras e muita leitura (EMPREENDEDORA).

Procuro me aperfeicoar, estudar e me tornar o0 mais proxima do aluno
possivel, porque somente quando a gente consegue atingi-lo afetivamente a
gente vai conseguir atingir o objetivo principal que é que eles aprendam
(INCLUSIVA).

Através de formagdes que fiz e buscando outras formas como de leituras de
jornais e revistas e também usando o livro didatico, jA que o professor,
assim como os alunos também pode aprender através do livro didatico.
Além dos saberes em relacdo as profissdes propriamente ditas, séo
necessarios saberes de mundo também, porque ndo adianta ter o
conhecimento técnico se nao conseguir inserir esse conhecimento dentro do
mundo (INOVADOR).

Os professores em suas narrativas descrevem de forma prética suas
experiéncias. Para a docente Ariane, 0 seu trabalho vai além de sua experiéncia
como técnica da educacao profissional; o docente Visionario vivencia a pesquisa
como uma forma de qualificacdo profissional; a docente Empreendedora tem sua
formacdo em cursos, semindrios, palestras e em leituras que faz; a docente inclusiva
se aperfeicoa estudando e o docente Inovador constréi sua qualificacdo em
formacdes que fez e nas leituras de jornais, revistas e livros didaticos. Para Tardif
(2012), o livro didatico é uma ferramenta utilizada no processo de ensino-
aprendizagem que contribui para a formacao do docente.

Historicamente a formacdo de professores sempre foi reconhecida como
espaco de aperfeicoamento profissional em face do trato pedagdgico do
conhecimento e da cultura do professor. Cabe afirmar, portanto, que na experiéncia
formativa dos participantes ha razdes para os professores serem cautelosos quanto
a possiveis mudancas na educacao que nao contribuiriam em nada para modificar
seus saberes ou valorizar a docéncia. Os professores, portanto, mencionam a
importancia do saber experiencial, porém, ha outros saberes que ainda precisam ser

trabalhados.
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Os saberes da acdo pedagodgica aparecem efetivamente nas narrativas dos
participantes da seguinte forma:

Trabalho com base em temas geradores. Eu penso que cada turma é Unica,
nao planejo a longo prazo, come¢o 0 ano com poucas aulas e vou sentindo
a turma para perceber quais séo os interesses dos alunos. Come¢a com um
assunto na sala de aula, mas tem outro acontecendo na TV, paro e trabalho
0 assunto, dou aula no auditério, no patio, visito empresas, tiro os alunos da
aula, vou sacudindo eles e quando vejo que a peteca ta caindo, que estédo
se desestimulando, faco aulas diferenciadas, relatos de experiéncias e
praticas e vou sentindo como funciona melhor com a turma e tento mudar
(ARIANE).

Eu procuro sempre o objetivo da formacdo do aluno. Trazer uma
matematica que ele vai utilizar no dia-a-dia dele, por exemplo, tem que
saber muito bem essa matematica comercial, utilizar recursos que é uma
calculadora ou até o celular (VISIONARIO).

Eu ndo posso fazer com que o aluno fique copiando, figue enchendo o
caderno ou fique realizando trabalhos com temas que néo véo trazer
nenhuma contribuicdo para sua vida. Os saberes precisam ser bem
trabalhados de forma que isso venha lhe proporcionar alguma vantagem
tanto na qualidade de vida quanto na vida profissional que eles vao exercer
(INCLUSIVA).

Da fala dos participantes destacam-se 0s seguintes saberes da acéo
pedagdgica: aulas com temas geradores; aulas diferenciadas com relatos de
experiéncias; utilizacdo das tecnologias, aulas com qualidade para a vida e
preparacdo para o trabalho. Para Gauthier et al. (1998) historicamente, “os saberes
da acdo pedagdgica, legitimados pela pesquisa sado atualmente o tipo de saber
menos desenvolvido no reservatério de saberes do professor, e também,
paradoxalmente, 0 mais necessario a profissionalizacdo do ensino” (GAUTHIER et
al.,, 1998, p. 35). Para o autor, embora o professor viva muitas experiéncias,
infelizmente, permanecem confinadas ao segredo da sala de aula.

Outros saberes que se destacam, sdo os saberes disciplinares e saberes
curriculares gque ora estao inclusos nas narrativas dos participantes. Para Gauthier
(et al., 2006) o saber disciplinar € produzido pelos pesquisadores nas diversas areas
do conhecimento, conceitos e métodos relativos a uma disciplina, porém o saber
curricular € o saber que a escola como instituicdo seleciona e organiza para ser
ensinado nos programas curriculares escolares. Para tanto, os participantes

explanam esses saberes com 0s seguintes conceitos:

Temos um plano de estudos e nos guiamos por ali e busco informacdes via
internet, livros. Penso que devemos ter leituras e ter formagdes porque nao
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€ s0 o portugués pelo portugués, ndo é so o inglés pelo inglés, pois o aluno
tem que aprender a oratéria, tem que aprender o que é um oficio, uma ata,
tem que aprender a falar, tem que ter ética pra que ele possa ser um bom
profissional (EMPREENDEDORA).

Eu cobro muito de mim mesmo, eu sou muito exigente comigo entao a cada
aula que ministro, eu faco uma autoavaliacdo pra ver o que houve de
errado, 0 que ta certo, o que precisa mudar. Hoje em dia nos precisamos
muito estar abertos as tecnologias (VISIONARIO).

Existem todos os anos a possibilidade de nés buscarmos os melhores livros
didaticos pra utilizar e tendo acesso a esses livros a gente desenvolve
alguma coisa e busca o complemento, l6gico, em outras fontes
(INOVADOR).

O olhar atento com que os participantes avaliam os saberes disciplinares e
curriculares inclui um movimento produzido e trazido de suas proprias praticas
pedagogicas. Para entender isso, € preciso observar que, os professores trabalham
orientados pelo plano de estudo® e estdo abertos a pesquisa, a formagdo, a
tecnologia e a informagédo. De fato, os saberes docentes se tornam elementos
essenciais para os professores construirem saberes que promovam novas praticas
educativas, seja em meio aos recursos tecnolégicos de informacdo e/ou de
comunicacao (TARDIF, 2012).

O saber disciplinar esta relacionado as diversas areas do conhecimento e
emergi da tradicdo cultural e de grupos sociais produtores de saberes (TARDIF,
2008). E muito semelhante ao saber curricular e quando o professor usa o livro
didatico e os materiais didaticos para se apropriar do programa de ensino, ele esta
se inserindo também no saber curricular (GAUTHIER et al., 1998). Para tanto, os
discursos, objetivos, conteldos e métodos a partir dos quais a instituicdo escolar
categoriza os saberes sociais por ela definidos como modelos da cultura erudita e de
formacdo para a cultura erudita, ela esta produzindo saberes curriculares (TARDIF,
2004).

O ato de promover experiéncias e praticas pedagogicas na sala de aula
fortalece outro saber, designado de saber da tradicdo pedagodgica. Esse conceito,

portanto, se delineia das narrativas dos sujeitos da seguinte forma:

O que pouco interessa é o conhecimento da academia. O mais importante é
se conectar com os alunos, identificar seu potencial, suas habilidades,

38 O Plano de Estudo é o programa (ou a planificacdo) curricular que se aplica a determinadas
unidades curriculares ou disciplinas no seio de uma escola ou de um estabelecimento de ensino.
Disponivel em: https://conceito.de/plano-de-estudo, acessado em 12/1/2020.
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melhorar o que eles ja& sdo bons, por exemplo: o aluno bom em
comunicacao pode ser muito bom nisso e ele vai ter que chamar alguém
para ajuda-lo na parte financeira caso ele seja fraco (ARIANE).

Sempre tento me organizar, entdo durante as férias eu planejo de forma
ampla, todo o semestre e depois quando comeca 0 semestre,
semanalmente eu faco o planejamento pra semana. Esses saberes
precisam ser significativos (INCLUSIVA).

Os professores entrevistados Ariane e Inclusiva entendem que é importante
planejar as aulas e se conectar aos alunos a fim de identificar neles potencias,
habilidades e melhorar 0 que eles jA& sdo bons. Isso representa os saberes da
tradicdo pedagogica que, segundo Gauthier et al. (2006), sdo saberes que dizem
respeito aos saberes das aulas em que o professor passa a praticar 0 ensino
simultaneo, dirigindo-se a todos os alunos ao mesmo tempo. Nessa perspectiva,
cada professor tem uma visdo da escola antes mesmo de ter feito um curso de
formacao de professores. Cabe a ressalva que, os saberes docentes n&do provém de
uma unica fonte, mas de véarias fontes e dos trajetos formativos dos professores.

Analisando essa categoria, se observa que, a docéncia incorpora um
conhecimento profissional proprio, autbnomo e de vivéncia pratica no contexto
escolar. Para (IMBERNON, 2011), os docentes em vez de buscarem uma
instrumentalizacdo formal e elaborada no exercicio de sua fungédo profissional,
deveriam participar dos processos formativos, fazendo pesquisa, produzindo
saberes e inserindo-se na tecnologia para eleger uma escola como lugar de
formacédo diante de outras acdes formativas que qualificam e profissionalizam os

professores.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa assumiu a proposta de investigar como os trajetos formativos e
0s saberes docentes tém repercutido na docéncia dos professores da Educacao
Profissional Técnica de Nivel Médio da Rede Estadual de Ensino do Rio Grande do
Sul, a partir das especificidades dos objetivos da investigacdo que sao analisar os
saberes docentes, identificar as significacdes da docéncia e conhecer os trajetos
formativos de professores da EPTNM. O estudo permitiu refletir sobre a historia,
trajetdria e atual conjuntura da Educacéo Profissional no Brasil.

A partir das leituras realizadas percebeu-se que, no exercicio da docéncia, o
professor se estrutura profissionalmente da formacdo e da pluralidade de saberes
gue podem ser produzidos e absorvidos pela tarefa de ensinar, mesmo que o
docente ndo tenha formacdo especifica para tal. Na realidade, sdo os saberes
docentes que dao as condigdes concretas de trabalho ao professor e permitem
praticidade pedagdgica no cotidiano escolar, para que esse profissional da educacao
compreenda criticamente, qual € o seu papel como educador.

Para tanto, essa pesquisa intitulada Trajetos Formativos e Significacbes da
Docéncia na educacéo profissional Técnica de Nivel Médio da Rede Estadual de
Ensino do Rio Grande do Sul, se constituiu através da pergunta norteadora de como
os trajetos formativos e os saberes docentes tém repercutido na docéncia dos
professores da Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio da Rede Estadual de
Ensino do Rio Grande do Sul? E se justificou pela metodologia qualitativa de carater
explicativo através de narrativas de vida e formacdo de cinco (05) professores de
uma escola publica do Estado do Rio Grande do Sul, com sede em Alegrete.

Para tanto, a busca investigativa desse trabalho além de conhecer as
especificidades da Educacéo Profissional, ainda sugere a construgcdo de uma
proposta de docéncia que inspire qualidade a EPTNM. No entanto, é preciso lembrar
qgue, educar hoje, ndo é facil, mas necessario. Cabe, portanto, a ressalva de Alencar
(2003), quando afirma que, educar talvez seja acumular saber que precisa ser
humanizado e distribuido para dar sentido ético a vida, isto €, precisa ser solidario e
cuidadoso a dignidade do ser humano e do mundo.

Sendo assim, € importante que se ressalve que, a génese da docéncia no
Brasil teve inicio através do Decreto n° 7.566/09, 8§ 3°, art. 4°, que implantava em

cada estado do pais uma escola de aprendizes artifices, com a finalidade de formar
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professores, mestres e contramestres para estabelecimentos do Ensino Profissional
e professores de trabalhos manuais para as escolas primérias municipais (BRASIL,
1909; BRASIL, 1917).

Para tanto, no transcorrer dessa pesquisa se constatou que, as formacoes de
professores para a Educacéo Profissional no Brasil, em uma perspectiva historica,
surgiram em atendimento as demandas econO6micas e produtivas do pais. No
entanto, percebeu-se que, as formacfes docentes foram emergenciais, pontuais e
de pouca duracédo, cuja incumbéncia era preparar trabalhadores para o mercado de
trabalho e surgiram por iniciativa de governos e raramente de politicas publicas.

Sabe-se, porém, que o numero de professores atuando ou que atuardo na
Educacao Profissional em todo o Brasil, sem curso de licenciatura ou especializacéo
pedagdgica, é enorme. Tanto é verdade que a Lei n° 13.415/2017, do “novo” Ensino
Médio permite que se habilite a cargo de professor, qualquer profissional com
notdrio saber, mesmo sem formacédo profissional especifica para uma determinada
area profissional (BRASIL, 2017). No entanto, € um caso para revisao critica nos
processos de formacdo de professores para a EPTNM, uma vez que a legislacao
para a formacao de professores existe e esta em vigor no Pais.

Ratificando essa ideia, Oliveira (2010) fala que a legislacdo brasileira é
branda, quando se refere a formacdo de professores para as disciplinas
especializadas do ensino técnico no Brasil, porque, “...] dada a flexibilidade da
legislacdo brasileira, a formacdo de professores para as disciplinas técnicas no nivel
médio da Educacdo Profissional, continua ndo sendo exigida dos docentes”
(OLIVEIRA, 2010, p. 2). Para tanto, afirma-se que, a EPTNM, ainda carece de
marcos regulatério para se materializar como processo educativo, ndo especial, ndo
emergencial e com integralidade prépria.

Cabe ressaltar, portanto, que as narrativas dos participantes da pesquisa,
também fundamentam a auséncia de formacdo docente na instituicdo escolar. No
entanto, observou-se que, cada professor tem sua metodologia de trabalho e, para
iSSO, se criou categorias baseados nos objetivos da pesquisa que, sintetizadas
permitiram a analise de resultados que fazem parte da concluséao desse trabalho.

Na categoria, Os Caminhos da Docéncia: dilemas e paixdes, os docentes se
veem de corpo e alma pela experiéncia de vida, pelo curriculo profissional que

7

adquiriram e pelo fato de que ensinar € inseparavel do desejo de continuar

7

aprendendo. Na avaliacdo de Pimenta (2008), a medida em que, os docentes
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produzem saberes, também, agregam valores a seus trajetos formativos e de igual
modo podem fortalecer suas identidades profissionais de modo prazeroso.

Na categoria, O Professor da EPTNM: o que é ser docente no Ensino
Técnico? O docente encana conhecimento, autonomia e protagonismo na hora de
ensinar e, por ndo ser neutra a sua pratica, considera o que estd bom, acusa o que
deve ser melhorado e vibra com o saber que nasce e renasce a cada novo
conhecimento. Na concepcédo de (ALENCAR, 2003; PERISSE, 2012), o professor
entrega-se a docéncia no intuito de construir uma educac¢do autbnoma, critica e
reflexiva, apesar das forcas contrarias do materialismo e do consumismo que,
incitam o docente a reproduzir uma ideologia de mercado.

Na categoria, A Docéncia da EPTNM: o que ela significa? A docéncia tem um
novo significado que ndo se esgota na racionalidade técnica, no imaginario da
paixdo, no dominio do conteddo e na producdo isolada do conhecimento. Para
(ALENCAR, 2003; PERISSE, 2017), a docéncia, constantemente, avanca na
intencionalidade da provocacdo e das descobertas e passa a formar um novo
profissional que aposta em si mesmo para torna-se protagonista de sua propria
aprendizagem.

Na categoria, A Significacdo da Docéncia: que imagem ela produz? Pelas
narrativas dos participantes entende-se que, a imagem da docéncia se constréi pelo
sentido que o professor da a docéncia. Para (PERISSE, 2012; SILVA, 2017), a
imagem da docéncia é construida a partir da memoria do professor e representa um
ato instigante do saber, um prazer, uma pulsa¢do, uma repulsa, uma critica e um
sentimento que contribuem para que a mente floresca, frutifique e dé o maximo de
seu potencial para gerar imagens significativas para a educacéao.

Na categoria, Saberes dos Professores da EPTNM: a formacédo docente na
escola, a docéncia incorpora um conhecimento profissional préprio, autbnomo e de
vivéncia pratica no contexto escolar. Para (IMBERNON, 2011), os docentes em vez
de buscarem uma instrumentalizacdo formal e elaborada no exercicio de sua funcao
profissional, deveriam participar dos processos formativos, fazendo pesquisa,
produzindo saberes e inserindo-se na tecnologia para eleger uma escola como lugar
de formacao diante de outras acfes formativas que qualificam e profissionalizam os
professores.

Finaliza-se esta investigagdo afirmando que, os resultados da pesquisa vao

além das aprendizagens pessoais e profissionais que se construiram nas categorias
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emergentes dos participantes da pesquisa ou que emergiram da contribuicdo dos
autores que fizeram parte nesse debate ou das producdes bibliograficas dos estudos
anteriores sobre a Formacéo e Saberes de Professores da EPTNM. Nesse sentido,
observou-se que, ha auséncia de formacao para os professores da EPTNM, mas, é
possivel reconhecer, também, que atualmente existem cursos de licenciatura e
formacdes pedagdgicas que podem profissionalizar bacharéis e tecndlogos que
atuam ou queiram atuar na Educacéao Profissional em todo o Pais.

Contudo, essa pesquisa tornou-se um momento impar e desafiador para eu
como pesquisador e isso em varios sentidos, o primeiro deles, talvez tenha sido ver-
me como pesquisador e inquiridor do conhecimento, outros sentidos se deu a
respeito de meu esforco, obstinacdo e teimosia em querer crescer em conhecimento
para ajudar a formacao de outros professores nas diversas instituicdes escolares de
minha cidade.

Para tanto, ao revisitar minha historia de vida e formagéo percebi o quanto
havia produzido e me produzido no professor que sou hoje através do tempo, dos
espacos e da convivéncia humana em contato com outros sujeitos envolvidos nessa
pesquisa. Para tanto, foi possivel analisar que existe uma infinidade de saberes e
trajetos formativos que significam a docéncia, mas que, na contrapartida a formacéo
docente s6 acontece por iniciativa do préprio professor ou da escola e raramente por

conta das politicas publicas ou de governo.
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APENDICE A — INSTRUMENTO DE COLETA DE DADOS

BLOCO TEMATICO

QUESTOES NORTEADORAS

Trajetos Formativos

Objetivo:
investigar os trajetos formativos
de professores da EPTNM.

Questdo 01- Quem é o/a professor/a?

Questao 02- Fale um pouco sobre sua formacéo
académica, onde e porque vocé fez os cursos que
fez?

Questao 03 - Vocé ja realizou alguma formacao
especifica sobre a docéncia em Educacéo
Profissional?

Questao 04 - Na atualidade vocé sente necessidade
de realizar alguma formagé&o para qualificar seus
processos de ensino? Qual seria e Por qué?

Significagdo da Docéncia

Objetivo:

identificar as significagbes da
docéncia de professores da
EPTNM

Questao 05 — O que é ser docente para vocé?

Questao 06 — Quando vocé pensa na docéncia qual
imagem lhe vem a cabec¢a? O que é ser um bom
professor para vocé? Fale sobre seu melhor
professor.

Questao 07 - Com quem, quando e de que forma
vocé acredita que aprendeu ser professor da
Educacao Profissional?

Saberes Docentes

Objetivo:
analisar os saberes docentes de
professores da EPTNM

Questao 08 — Que acdes tem tomado pra qualificar
sua docéncia?

Questao 09 — Como é para vocé trabalhar na
Educacao Profissional?

Questao 10 - Para vocé que saberes séo necessarios
para ser professor da Educacéo Profissional?

Questdo 11 - Como vocé organiza seus processos de
ensino? O que vocé leva em consideragéo na
organizacao de suas aulas?

Questdo 12- Que outros topicos vocé acrescentaria a
esse trabalho com base no objetivo: “entender como
se constituem os trajetos formativos e os saberes
docentes necessarios a formacgao/atuacao de
professores para a Educacao Profissional Técnica de
Nivel Médio™?

Fonte: do autor.
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ANEXO A — TERMO DE CONFIDENCIALIDADE

TERMO DE CONFIDENCIALIDADE

Titulo do Projeto: Trajetos Formativos e Saberes Docentes: Conhecendo a
Formacao de Professores para a Educacao Profissional Técnica de Nivel Médio de
uma escola da Rede Estadual em Alegrete
Pesquisador responsavel: Prof. Dr. Vantoir Roberto Brancher
Autor da Pesquisa: Valdoir Dutra Lira
Instituicdo/Departamento: Universidade Federal de Santa Maria (UFSM)/ Programa
de Pés-Graduacédo em Educacao Profissional e Tecnolégica (PPGEPT)
Telefone para contato: Valdoir (55) 996731093 — Vantoir; (55) 984 539 414

Os pesquisadores do presente projeto se comprometem a preservar a
privacidade dos sujeitos cujos dados serdo coletados através de questionério, por
escrito e gravacao em audio. Concordam, igualmente, que estas informacdes serdo
utilizadas Unica e exclusivamente para execucdo do presente projeto. As
informacBes somente poderdo ser divulgadas de forma anbnima e serdo mantidas
na UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA MARIA (UFSM) na sala da coordenacao
do Programa de Po6Os-Graduacdo em Educacdo Profissional e Tecnologica
(PPGEPT), por um periodo de cinco anos sob a responsabilidade do pesquisador
responsavel. Apds este periodo, os dados serdo destruidos. Este projeto de
pesquisa é extensado do projeto de pesquisa “Significacbes da Docéncia na EBPT”,
que foi revisado e aprovado pelo Comité de FEtica em Pesquisa do IF
FARROUPILHA, em 16/06/2017. com o niumero do CAAE 69697717.0.0000.5574,

encontra-se dentro das exigéncias éticas previstas.

Santa Maria/RS, 21 de maio de 2019.

Prof. Dr. Vantoir Roberto Brancher
Cl: 1078005533

Mestrando Valdoir Dutra Lira
Cl: 1009700343
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ANEXO B — TERMO DE CONSETIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO- TCLE

O(a) senhor(a) est4 sendo convidado a participar de uma pesquisa de mestrado
intitulada: Trajetos Formativos e Saberes Docentes: Conhecendo a Formacéo
de Professores para a Educacao Profissional Técnica de Nivel Médio de uma
escola da Rede Estadual em Alegrete, que fara entrevistas, tendo como objetivo
geral “entender como se constituem os trajetos formativos e os saberes docentes
necessarios a formacao/atuacdo de professores para a Educacdo Profissional
Técnica de Nivel Médio”, e, diante deste objetivo atender os objetivos especificos:
identificar os saberes docentes necessarios para atuacdo na EPTNM; conhecer as
significagbes imaginarias dos professores da EPTNM; investigar a constituicdo dos
trajetos formativos dos professores da EPTNM.

Serdo previamente marcados as datas, horarios e locais para realizacdo das
entrevistas, utilizando um roteiro semi-estruturado. Estas medidas serdo realizadas
em local e horario combinados previamente, visando seu conforto e sigilo.

O(a) Senhor(a) ndo terd despesas e nem sera remunerado(a) pela participacao
na pesquisa. Todas as despesas decorrentes de sua participacao serao ressarcidas,
e em caso de dano, durante a pesquisa sera garantida a indenizacao.

Os riscos destes procedimentos serdo médios por envolver a utilizacdo da
escrita, narrativa de vida e o acionamento de emocdes que podem causar moderado
desconforto.

A sua identidade sera preservada, pois cada individuo sera identificado por um
codinome, por exemplo: “PA’(Professor/a A), ndo sendo necessaria qualquer
identificac&o que o/a exponha, haja vista ndo ser este o objetivo desta investigacao.

Os beneficios e vantagens em participar deste estudo, entendemos, centrar-se-
ao ao nivel das contribuicdes cientificas que serdo produzidas com a investigacao
no campo da formacédo de professores.

As pessoas que estardo acompanhando o0s procedimentos serdo o0s
pesquisadores: Valdoir Dutra Lira e o professor responsavel pela pesquisa Prof. Dr.
Vantoir Roberto Brancher.

O(a) senhor(a) podera se retirar do estudo a qualquer momento, sem qualquer
tipo de constrangimento.

Solicitamos a sua autorizagdo para o uso de seus dados para a producao de
artigos técnicos e cientificos. A sua privacidade sera mantida através da néo
identificacdo do seu nome.

Este termo de consentimento livre e esclarecido é feito em duas vias, sendo
gue uma delas ficara em poder do pesquisador e outra com o0 sujeito participante da
pesquisa.

NOME DO PESQUISADOR PARA CONTATO: VANTOIR ROBERTO BRANCHER

NUMERO DO TELEFONE: (55) 3255-0200 ou (55) 999 683 751

ENDERECO: BR 287, KM 360, Estr. do Chapad&o, s/n, Jaguari — Rio Grande do Sul, CEP:
97760-000

ASSINATURA DO PESQUISADOR:

Comité de Etica em Pesquisa — CEP IF Farroupilha
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Rua Esmeralda, 430, Bairro Camobi, Santa Maria, Rio Grande do Sul — Fone/Fax:
(55) 3218.9850. e-mail: cep@iffarroupilha.edu.br

CONEP- Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa - SEPN 510, Norte, Bloco A,
3°andar, Ed. Ex-INAN, Unidade Il — Brasilia — DF- CEP: 70750-521 - Fone: (61)3315-
5878/ 5879 — e-mail: conep@saude.gov.br

TERMO DE CONSENTIMENTO

Declaro que fui informado sobre todos os procedimentos da pesquisa e, que
recebi de forma clara e objetiva todas as explicacdes pertinentes ao projeto e, que
todos os dados a meu respeito serdo sigilosos, e que posso me retirar do estudo a
qualqguer momento.

Nome por extenso

Assinatura

Local: Alegrete Data: / /
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