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RESUMO

O presente estudo tem como objetivo investigar e problematizar o tema da formagéo
continuada de professores numa visdo complexa, tomando como foco o interesse em conhecer
mais e melhor os professores e seu trabalho docente, no intuito de descobrir quais caminhos
utilizam para (re)construir a sua profissionalidade. Nesse sentido, busca-se analisar 0s
processos de formacdo que auxiliam (ou ndo) os professores a responder as demandas, as
expectativas, a diversidade e a riqueza de possibilidades dentro e fora da sala de aula. A
metodologia utilizada corresponde a um estudo de caso inserido na abordagem qualitativa,
descritiva, levando a apreensdo do material empirico em uma aproximacao intima do
pesquisador com o0 objeto a ser investigado. Para a coleta dos dados utilizou-se como
procedimento a observacdo assistematica da acdo docente no cotidiano escolar e entrevista
individual com perguntas semiestruturadas como forma de buscar informacgdes sobre as
vivéncias significativas incorporadas como experiéncias formadoras. A pesquisa de campo
envolveu seis professores de uma instituicdo de ensino técnico da cidade de Porto Alegre/RS.
Os dados foram organizados e interpretados por meio da Analise Textual Discursiva, por
constituir-se um esforgco para aprofundar a compreensdao de um texto ou de um conjunto de
textos, podendo gerar um novo, tanto descritivo como interpretativo. Com base nas analises
dos dados percebe-se que os professores querem mudar sua agdo, mas muitas vezes nao
conseguem desenvolver caminhos metodologicos para a renovagdo de sua pratica — seja
porque ndo romperam com uma forma de educar estruturada pelo paradigma tradicional, seja
porque ndo viram a escola como um espaco de formacdo que possibilite a reforma de sua
acdo; que ha uma preocupacdo com relacdo a sua participacdo e responsabilidade na vida
escolar, uma vez que os professores ndo percebem a escola como um espago de construgao
coletiva; percebe-se também que a formacao continuada é questionada por alguns professores,
alegando ser necessario repensa-la. Entende-se que a formacao docente e a profissionalidade
SO terd sentido se esta contemplar toda a trajetdria — pessoal e profissional — dos professores,
isto é, suas concepgdes de vida, de escola, de educacdo, seus interesses, necessidades,

habilidades e também seus medos, anseios, dificuldades e limitaces.

PALAVRAS-CHAVE: Formacdo continuada de professores. Desenvolvimento profissional.
Profissionalidade. Paradigma emergente. Ensino técnico profissionalizante.



ABSTRACT

The present study aims to investigate and problematize the issue of teacher continuing
education in a complex vision, focusing the interest in knowing more and better teachers and
their teaching in order to find out which paths used to (re)build their professionalism.
Accordingly, it seeks to analyze the formation processes that help (or not) teachers to respond
to the demands, the expectations, the diversity and richness of possibilities inside and outside
the classroom. The methodology represents a case study with a qualitative approach,
descriptive, leading to the apprehension of empirical material in an intimate approach between
the researcher and the object being investigated. For data collection procedure was used as the
systematic observation of teaching activities in the school routine and semi-structured
individual interviews with questions like how to get information about the significant
experiences incorporated as formative experiences. The research involved six teachers of an
institution of technical education in the city of Porto Alegre/RS. Data were organized and
interpreted through Textual Analysis of Discourse, by itself constitute an effort to deepen the
understanding of a text or a set of texts, which can generate a new one, both descriptive and
interpretive. Based on the analysis of the data reveals that teachers want to change their
action, but often fail to develop methodological approaches for the renewal of their practice -
either because they broke with a structured way to educate the traditional paradigm, either
because they did not see the school as a training space that enables the reform of their action;
there is a concern about their participation and responsibility in school life, since teachers do
not perceive the school as a space for collective construction; notes also continued education
is questioned by some teachers, claiming to be necessary to rethink it. It is understood that
teacher training and professionalism will only make sense if contemplating this whole
trajectory — personal and professional — of teachers, that is, their conception of life, school,

education, interests, needs, abilities and also their fears , anxieties, difficulties and limitations.

KEYWORDS: Continuing education for teachers. Professional development. Professionalism.

Emerging paradigm. Vocational technical education.



RESUMEN

El presente estudio tiene como objetivo investigar y problematizar el tema de la formacion
continuada de profesores en una vision compleja, tomando como foco el interés en conocer
mas y mejor los profesores y su trabajo docente, con el intuito de descubrir cuales caminos
utilizan para (re)construir su profesionalidad. En ese sentido, se busca analisar los procesos
de formacion que auxilian (o no) los profesores a responder a las demandas, a las
expectativas, a la diversidad y a la riqueza de posibilidades dentro y fuera de la sala de clase.
La metodologia utilizada corresponde a un estudio de caso inserido en el abordaje cualitativo,
descriptivo, llevando a la apreension del material empirico en una aproximacion intima del
pesquisador con el objeto a ser investigado. Para la colecta de los datos se utiliz6 como
procedimiento la observacion asistematica de la accion docente en el cuotidiano escolar y
entrevista individual con preguntas semiestructuradas como forma de buscar informaciones
sobre las vivencias significativas incorporadas como experiencias formadoras. En la
investigacion participaron seis profesores de una institucion de educacion técnica en la ciudad
de Porto Alegre / RS. Los datos fueron organizados e interpretados por medio del Analisis
Textual Discursivo, por constituirse un esfuerzo para profundizar la compreension de un texto
0 de un conjunto de textos, pudiendo generar uno nuevo, tanto descriptivo como
interpretativo. Con base en los analisis de los datos se constata que los profesores quieren
cambiar su accion, pero muchas veces no consiguen desarrollar caminos metodolégicos para
la renovacion de su practica — sea porque no rompieron con una forma de educar estructurada
por el paradigma tradicional, sea porque no vieron la escuela como un espacio de formacion
que posibilite la reforma de su accion; que hay una preocupacion con relacion a su
participacion y responsabilidad en la vida escolar, una vez que los profesores no perciben la
escuela como un espacio de construccion colectiva; se constata también que la formacion
continuada es cuestionada por algunos profesores, alegando ser necesario repensarla. Se
entiende que la formacion docente y la profesionalidad sélo tendra sentido si ésta contemple
toda la trayectoria — personal y profesional — de los profesores, 0 sea, sus concepciones de
vida, de escuela, de educacion, sus intereses, necesidades, habilidades y también sus miedos,

ansiedades, dificultades y limitaciones.

PALABRAS-LLAVE: Formacion continuada de profesores. Desarrollo profesional.

Profesionalidad. Paradigma emergente. Ensefianza técnica profesionalizante.
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1 ASORIGENS DO ESTUDO

Olhar para tras ndo é uma forma nostélgica de querer voltar, mas um modo
de melhor compreender o presente para melhor construir o futuro.

PAULO FREIRE

1.1 O INICIO DA CAMINHADA

Este trabalho de pesquisa tem como substrato minhas inquietagfes, anseios e com isso,
a constante busca por respostas para questionamentos voltados & formacao* docente que hoje
me levam a concretizacdo desta Tese de Doutorado, cujos questionamentos tiveram inicio no
decorrer da minha caminhada como professor no ensino técnico.

Ao refletir sobre minha trajetéria de vida pessoal e profissional, percebo o enorme
esforgco que precisarei fazer até voltar ao passado e contar um pouco da minha histéria como
pessoa. Esta ida ao passado-presente permitira pensar sobre as minhas atitudes e decisdes
tomadas ao longo do caminho trilhado como educador. Tenho a clareza de que ao refletir
sobre minha trajetoria, volto ao passado, tendo a consciéncia de que ao voltar, ndo descrevo,
interpreto o vivido, tal como afirma Soares (1991).

Falar sobre n6s mesmos nao é facil, contudo, nos ajuda a refletir sobre nossos erros e
acertos e a aprender com 0s mesmos. A esse respeito Imbernén (2007) salienta que ainda nédo
é costume por parte dos professores, por exemplo, a realizacdo da reflexao e, tampouco, da
narragdo. O que é uma lastima, pois de acordo com o autor os relatos quase sempre nos
ajudam a compreender o que est& ocorrendo na pratica e o que esta nos acontecendo de fato.

A minha escolha pela docéncia remonta desde os tempos em que era aluno do segundo
ano do ensino médio no Colégio Santa Teresa de Jesus® de Porto Alegre. A escolha esté ligada

diretamente a minha professora de Educacdo Fisica, de quem guardo boas lembrancas. Digo

! Pretendo, nessa tese, mostrar que falar sobre a formagdo docente é falar sobre um fenémeno complexo e
multifacetado que possibilita multiplos olhares. Compreendo o conceito de formagdo como o conjunto de
experiéncias vividas no trabalho de professor que permitem que sua identidade seja (re)construida dentro do
cotidiano. N&o vejo a formacéo construida apenas por acumulacdo de cursos, de conhecimentos ou de técnicas,
mas, também, através de um trabalho de reflexividade critica sobre as préaticas e de (re)construcdo permanente de
uma identidade pessoal, acreditando que o processo educacional vivido pelos professores e as aprendizagens que
realizam em suas préticas cotidianas sio importantes referencias para a sua formagio (GARCIA, 1999).

2 A escola na qual estudei situa-se na zona sul da cidade e é mantida por uma congregagdo de irmas teresianas.
Tem como proposta filoséfica o compromisso de promover a dignidade da pessoa humana e a defesa da vida em
todas as suas formas, através da inclusdo, solidariedade e justica. Acredita no valor da pessoa, em sua capacidade
de ler o mundo, de ser agente do processo de transformagao na busca da coeréncia entre o pensar e 0 agir.
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isto, pois suas aulas eram dindmicas, cheias de vida e muito divertidas. Sentia-me tocado pela
sua esséncia de professor, de ser humano.

Essa professora fazia uma diferenca significativa em minha vida, visto que me olhava
nos olhos e cada vez que eu a encontrava, prontamente abria um sorriso. Ela apontava para as
coisas de uma forma diferente. Havia na sua esséncia de professor o algo a mais que néo
enxergava em outros professores — 0 companheirismo, a sensibilidade, o carinho, o afeto, a
dedicacdo e o amor pelo ensinar. Valores que me fizeram perceber a importancia de ser
professor.

Arroyo (2000) destaca que o oficio de mestre vai encontrando seu lugar a medida que
aprendemos a ser humanos dentro de uma rede complexa de relacionamentos com outros
seres humanos. Para ele esse aprendizado s6 ocorre se estamos inseridos no convivio com
determinagdes simbolicas, rituais, etc. “Dai que a escola ¢ um processo programado do
encontro de geracGes. De um lado, adultos que vém se fazendo humanos, aprendendo essa
dificil arte, de outro lado, as jovens geracGes que querem aprender a ser, a imitar 0s
semelhantes. Receber seus aprendizados®”.

De tal modo, assim que conclui o ensino médio, ingressei no ano de 1998, no curso de
Educacdo Fisica — pelo Instituto Porto Alegre/IPA — tendo finalizado a graduagdo no primeiro
semestre de 2002. Obviamente, assim como todo jovem, estava deslumbrado com a
possibilidade de poder fazer a diferenga como futuro professor.

Comecei a estagiar a partir do quinto semestre de curso; os primeiros estagios foram
em academias e clubes e, somente no final do curso, € que me aventurei em uma escola —
confesso que me faltava coragem e a0 mesmo tempo sentia-me despreparado para enfrentar
um ambiente escolar.

No ultimo ano de curso fiz estdgio em uma Escola Estadual de Ensino Fundamental de
Porto Alegre, como professor de Educacdo Fisica. Nesse estagio tive a oportunidade de
experienciar e vivenciar o cotidiano docente, suas atitudes dentro e fora da sala de aula e,
assim, estabelecer algumas comparacgdes entre 0 que eu gostaria de ser € 0 que ndo seria
bom seguir como exemplo.

Naquele periodo em que realizei estagio, tive a oportunidade de refletir sobre a pratica
dos professores daquela escola, principalmente da professora de Educagdo Fisica, e pensar
criticamente sobre tal; pensando na minha prépria docéncia, 0 que seria proprio manter e o

que seria viavel articular com outras possibilidades.

® Ibid., p. 54.
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Enquanto cursava a faculdade sempre me chamou atencdo questdes relativas a
formacdo docente, tais como a relagdo entre teoria e pratica, o conhecimento pedagogico
construido pelo professor e o trabalho pedag6gico; este Gltimo entendo como toda a atividade
realizada pelo professor ou futuro professor, tal como: planejamento, preparacdo das aulas,
escolha dos materiais, avaliacdo e reflexdo da aula, avaliacBes dos alunos, selecdo dos
contetdos, metodologia a ser adotada, etc.

Ao repensar sobre a minha formacdo inicial concluo que esta teve lacunas — no que
tange ao processo de ensino-aprendizagem — as quais ndo foram provisoriamente
completadas. Uma das lacunas foi a pouca abertura (quase nula) dada para refletirmos sobre a
pratica pedagégica® que ora tinhamos a oportunidade de fazer nos estagios curriculares
supervisionados.

O curso era organizado de maneira a seguir uma sequéncia légica: primeiro, eram
ofertadas as disciplinas tedricas e, por fim, as disciplinas de préaticas de ensino e de estagio —
momento em que o0s conhecimentos e as habilidades técnicas eram postos em jogo —
reforcando a ideia de pratica como aplicacdo de teorias previamente aprendidas. Afirmacdo

que sustento com as palavras de Ribeiro (1999, p. 30, grifo nosso):

Por tratar-se de um modelo no qual as atividades sdo entendidas como
aplicacoes rigorosas do conhecimento cientifico, decorre que, nos cursos de
formacdo, a prética é deixada para o final do curso, quando se supde que 0
futuro professor ja tenha adquirido todos os conhecimentos necessarios para
aplicar em sala de aula [ginasios da escola, clubes, escolinhas esportivas].

Esse € um problema que, com alguma frequéncia, ainda se repete nos cursos de
formacdo de professores — ndo sendo um privilégio apenas do curso de Educacdo Fisica — 0
distanciamento entre a teoria e a préatica, tendo em vista que as praticas de formacdo tém sido
construidas, seguindo a l6gica da racionalidade técnica, isto é, o professor é visto como um
técnico que aplica com rigor as regras que derivam do conhecimento cientifico (SAUL, 1996).

Assim, compartilho da ideia de Simon (2010) para quem é oportuno refletirmos a
problematica atual referente & necessidade urgente de transi¢cdo do paradigma dominante —

cartesiano® — de educacéo, cuja dinamica é responsavel por uma formacao racionalista, cujo

* “Pratica intencional de ensino e de aprendizagem, ndo reduzida & questdo didatica ou as metodologias de
estudar e aprender, mas articulada a uma educagdo como prética social e ao conhecimento como produgao
histérica e cultural, datado e situado, numa relagéo dialética e tensionada entre pratica-teoria-pratica, contetido-
forma, sujeitos-saberes-experiéncias e perspectivas interdisciplinares” (FERNANDES; GRILLO, 2003, p. 376
Lgrifo nosso]).

Este definido como aquele que reline, em sua base tedrica e em sua proposta pratica, 0 método cartesiano.
Sousa Santos (2009) utiliza a expressdo paradigma dominante, esta definida pelo modelo de racionalidade
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pressuposto reside em excluir “os vinculos com o ‘mundo sensivel’ e com a dimensao
qualitativa das relacdbes com o conhecimento da natureza fisica e humana [...]”
(FERNANDES, 2001a, p. 179), dos estudantes, na qual os saberes se apresentam estanques e
ndo dialogam com o mundo fenoménico, tampouco com 0 conjunto de ciéncias que
constituem os curriculos da formacéo docente.

A esse respeito Garcia (1999) salienta a importancia da integracdo entre teoria e
pratica na formacdo do professor. Para tal, observa a necessidade de reflexdo na acgao, isto &,
os professores precisam desenvolver um conhecimento proprio, produto das suas experiéncias
e vivéncias pessoais ao longo da sua pratica pedagdgica. Em outras palavras, este
distanciamento entre a realidade vivida em termos educacionais e a que é oferecida
pedagogicamente ao professor para que atenda as urgéncias de seu contexto, apenas reforca a
importancia da prética e, principalmente, das experiéncias (saberes profissionais®) vividas nos
primeiros anos de docéncia (SIMON, 2010).

Nesse contexto, Garcia (1999, p. 29) destaca a necessidade daquilo que denomina
“ijsomorfismo’ entre a formagdo recebida pelo professor e o tipo de educacdo que
posteriormente lhe serd pedido que desenvolva”. Para o autor o essencial na formagdo de
professores é a coeréncia entre o conhecimento didatico do contedo e o conhecimento
pedagdgico transmitido e, claro, a forma como esse conhecimento se transmite.

Para Pérez Goméz (1995) é importante repensar a formacéo de professores, na busca
da superacdo de um modelo técnico, conduzindo a implantacdo de uma proposta de formacéo
do professor, segundo um referencial reflexivo e critico — essa é uma das questdes centrais na
problematica formacao de professores — cujo foco seja dar origem a outro profissional que,
para além de ter o dominio de conhecimentos especificos da profissao, constitua-se um agente
capaz de responder as diversas exigéncias e a multiplicidade de situacbes que marcam o
cotidiano da prética docente.

técnica que preside a ciéncia moderna. O referido paradigma provocou a fragmentacdo do pensamento, sendo
concretizado pela disciplinarizacdo e hiperespecializagdo dos saberes académicos (FLORENTINO;
RODRIGUES, 2011).

® Concordo com Pimenta e Anastasiou (2002, p. 133) ao apontarem para um elemento importante quando
defendem saberes e ndo competéncias. As autoras afirmam que “falar em competéncias, no lugar de saberes
profissionais, desloca a identidade do professor para seu local de trabalho, ficando vulneravel a avaliagdo e
controle de suas competéncias definidas pelo ‘posto de trabalho’. Se suas competéncias ndo se ajustam ao
esperado, o trabalhador facilmente podera ser descartado”. De certo modo, quando falamos em competéncias
estamos classificando quem tem competéncia e quem ndo tem. Os saberes acabam retratando melhor as
dimens6es construidas pelos professores sobre e para o seu agir pedagdgico.

7 Cabe ressaltar que este isomorfismo ndo é sinénimo de identidade, uma vez que cada nivel educativo tem
possibilidades e necessidades didéticas diferentes (GARCIA, 1999).
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Um profissional que esteja preparado para outra realidade social, cultural e
educacional — sinal de outro tempo — tempo este de paradigma® emergente. Cabe informar
que, tendo em vista a crescente complexidade da realidade fenoménica, assumo a ideia de
Sousa Santos (2009) em sua obra, Um discurso sobre as ciéncias, para quem, experienciamos
um periodo de transicdo paradigmatica (social, politica, educacional, cultural), ou seja,
vivemos em tempos de paradigma emergente caracterizado pela complexidade do mundo da
vida e do trabalho.

Vivemos outra racionalidade; racionalidade, esta, que exigira um professor que seja
capaz de educar-se e educar para a complexidade®. Um profissional que tenha a capacidade de
lidar/tratar com as contingéncias e a mutabilidade dos contextos sociais e culturais da sala de
aula. Esse é o grande desafio para nds professores; o desafio de ensinar e aprender por meio
de uma epistemologia’® complexa (MORIN; LE MOIGNE, 2000).

Dessa forma, vale registrar que nesta Tese, compreendo que a epistemologia histérica
de Bachelard supera a epistemologia cartesiana, propondo uma pedagogia do pensamento
complexo, o que exige a urgéncia de reler o simples sob um olhar multiplo a partir da
concep¢do de complexidade (BACHELARD, 1985). “Complexidade que envolve a
contextualizacdo dos modos de producdo do conhecimento cientifico e suas relagdes de
movimento de totalidade, tanto em cada area arbitrada, quanto em relacdo entre as diversas
areas, bem como envolve a construgdo pedagogica desse conhecimento a ser trabalhado”
(FERNANDES, 2011, p. 2).

Morin (2000, p. 69) em conversa com Le Moigne salienta que a questdo ndo é que
cada um perca a sua competéncia, “mas que cada um a desenvolva o suficiente para articula-
la a outras competéncias, que, ligadas em cadeia, formariam um circulo completo e dindmico,
o anel do conhecimento do conhecimento”.

Dando continuidade a minha trajetéria académica de busca constante ao
aperfeicoamento, em janeiro de 2005 participei de um processo seletivo para o mestrado em

Ciéncias Sociais na Pontificia Universidade Cat6lica do Rio Grande do Sul — PUCRS.

8 Aqui e ao longo de toda a pesquisa o termo paradigma esta sendo utilizado no sentido proposto por Thomas
Kuhn, em seu livro: A estrutura das revolugdes cientificas, 1962. Kuhn coloca que, nos diversos momentos
histéricos e nos diferentes ramos da ciéncia, hd& um conjunto de crencas, visdes de mundo e de formas de
trabalhar, reconhecido pela comunidade cientifica, configurando o que ele denomina paradigma.

° A palavra complexidade vem do grego complexus, que significa o que é tecido junto. A complexidade, de
acordo com Morin (2005a), é um tecido de constituintes heterogéneas inseparavelmente associadas: ela coloca a
contradicdo do uno e do multiplo.

190 termo epistemologia provém do grego episteme que significa ciéncia e logos, que significa teoria. Em outros
termos, é a disciplina que toma as ciéncias como objeto de investigacdo com o intuito de reagrupar a critica do
conhecimento cientifico, a filosofia e a histdria das ciéncias (JAPIASSU; MARCONDES, 1991, p. 83).
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Durante os anos de 2005 e 2006 procurei me qualificar ainda mais — numa tentativa de saber
enfrentar as incertezas, 0s acontecimentos, as interacdes e 0s acasos que constituem a sala de
aula — ao trilhar um novo caminho nas Ciéncias Sociais. Queria com isso poder ampliar o meu
leque de possibilidades — até aquele momento ndo estava satisfeito com o rumo que estava
sendo dado a minha formacao.

A experiéncia do mestrado me possibilitou um conhecimento teorico e epistemoldgico
mais aprofundado— certo arcabouco conceitual. Esta interface entre a Educagdo Fisica e as
Ciéncias Sociais tem me proporcionado outro olhar, isto é, uma visdo mais critica da

realidade e um grande amadurecimento, tanto pessoal como profissional.

1.2 UM INTENSO CAMINHO A SER PERCORRIDO: A CARREIRA DE PROFESSOR

[...] a confrontac&o com a complexidade da situagéo profissional: o tatear
constante, a preocupag¢do consigo proprio (‘Estou-me a aguentar’?), a
distancia entre os ideais e as realidades cotidianas da sala de aula, a
fragmentacdo do trabalho, a dificuldade em fazer face, simultaneamente, a
relacdo pedagdgica e a transmissdo de conhecimentos, a oscilagdo entre
relacbes demasiado intimas e demasiado distantes, dificuldades com alunos
gue criam problemas, com material didatico inadequado, etc.

(HUBERMAN, 2007, p. 39).

E com a citagdo acima de Huberman que inicio o meu relato sobre o caminho
percorrido como professor. Um caminho permeado por duvidas e inquietacbes que me
motivou a estar aqui nesse momento, escrevendo e reescrevendo a minha carreira como
docente.

Apo6s a conclusdo do mestrado, dei inicio a minha caminhada como professor
universitario. O comec¢o da minha trajetoria docente foi motivado pelo convite para lecionar
no curso de POs-Graduacdo — Especializacdo em Pedagogia do Esporte, da Faculdade
Cenecista de Osorio — FACOS — no ano de 2007. Fiquei muito empolgado com o convite e,
ao mesmo tempo, ansioso por saber se eu conseguiria atender profissionais formados na area
da Educacdo Fisica com competéncia e de forma significativa.

Lembro claramente que ao entrar na sala de aula senti aquele friozinho na barriga, um
suor nas maos, certo medo do desconhecido — sentimentos e sensagdes que me envolveram a
cada inicio de aula — afinal era 0 comeco da minha trajetoria. Ao longo dos encontros eu

exigia muito de meus alunos — precisava mostrar para eles que possuia o dominio do
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conhecimento. Fato é que estava inseguro e preocupado em apenas transmitir os conteddos.
Estava preocupado em ndo saber responder algum questionamento ou ddvida que poderia
surgir.

Percebo o qudo ingénuo era como professor, pois acreditava que minha concepgéo e
forma de ensinar eram as mais adequadas. O aluno estava para mim, parafraseando Freire
(2009), como um sujeito passivo, era um ser vazio a espera de contetdos que o preenchessem,
que o completassem.

Ao refletir sobre essa minha primeira experiéncia em sala de aula percebo que um bom
professor precisa compreender que sua missdo como educador ndo se resume a repassar 0
contedo da disciplina. Hoje, mais do que nunca, ele deve ser um guia, um facilitador. O
professor precisa ensinar para a vida e com a vida. Com isso sigo pensando que cabe ao
professor juntamente com a familia difundir valores éticos e morais, fazendo com que seus
alunos — independentes da faixa etaria — sejam capazes de refletir criticamente.

O aluno ndo é um saco vazio, pois ele ja chega com conhecimento e recebe de todos o0s
lados um turbilh&o de informacdes, sem filtros. Dessa forma, o professor precisa estar atento a
iSso e ser um orientador numa tentativa de transformar estas informagdes em conhecimento.
Para tanto, é importante nos dias de hoje usar as experiéncias vivenciadas pelos alunos como
ponto de partida para discutir assuntos importantes e transmitir ensinamentos.

Passado essa primeira experiéncia na PoOs-Graduacdo, mal sabia que teria na
continuidade outro convite para dar aulas e, tampouco, que tal oportunidade transformaria a
minha vida. No ano de 2008, surgiu a chance de trabalhar em uma Escola de Ensino Técnico
Profissionalizante, no curso de Técnico em Enfermagem. Nesse curso fiquei responsavel pela
disciplina de Anatomia Humana. No comeco, procurei a0 maximo atualizar-me sobre 0s
contetdos especificos para o curso em questdo e sobre as nuances do ensino técnico, tendo
em vista que ndo estava clara a maneira como iria trabalhar questfes pedagdgicas bésicas.

Ainda em relagdo a disciplina, apesar do esfor¢o, das horas empregadas para a
construcdo e do aprimoramento, eu ainda cometia erros no meu agir pedagégico. E possivel
considerar que um dos meus erros — devido a pouca experiéncia — estava em ter seguido
minuciosamente 0 cronograma com seus contetdos pré-estabelecidos pela coordenacao
pedagdgica.

De modo geral, os contelidos eram ministrados sem muita conexdo com a realidade

dos alunos. Minha preocupacdo estava assentada na transmissdo do conhecimento, em
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cumprir o que foi planejado, numa tentativa frustrada de seguir a risca o cronograma da
disciplina.

Dada a inflexibilidade que havia no cronograma via-me no compromisso de ter que
ministrar os contetidos de forma mecanizada. Isto porque “o curriculo™ padréo, o curriculo de
transferéncia € uma forma mecénica e autoritaria de pensar sobre como organizar um
programa, que implica, acima de tudo, numa tremenda falta de confianca na criatividade dos
estudantes e na capacidade dos professores” (FREIRE; SHOR, 1986, p. 97). Foi esta a
percepcdo que tive logo ao entrar na escola. Sentia-me bastante desconfortdvel com tal
situacao.

Constantemente questionava-me: E se fizessem perguntas, intervencdes, sera que eu
saberia respondé-las da melhor maneira? O que é relevante para os meus alunos saberem,
por exemplo, da anatomia do corpo humano, enquanto futuros profissionais da salude? Seria
eu um profissional capacitado?

A sala de aula é um espaco de contingéncias ricamente permeado de acontecimentos e
realizacGes que ndo podem ser desprezados em nome de uma qualidade de ensino baseada na

quantidade de conteudos trabalhados. A esse respeito Tardif (2008, p. 249) afirma:

Do ponto de vista da agdo comunicacional, ensinar ndo é, tanto, fazer alguma
coisa, mas fazer com alguém alguma coisa significativa: o sentido que
perpassa e se permuta em classe, as significacdes comunicadas, reconhecidas
e partilhadas, sdo, assim, 0 meio de interagdo pedagdgica.

Freire e Shor (1986, p. 15) sdo enfaticos ao afirmarem que “[...] um dos problemas
mais serios é como enfrentar uma poderosa e antiga tradicdo de transferéncia de
conhecimento. Até os estudantes tém dificuldades em entender um professor que néo faz
transferéncia de conhecimento”.

Com isso, sigo pensando assim como Freire e Shor (1986), que a grande questdo é
fazer com que os alunos assumam uma postura critica e reflexiva perante o conhecimento que
Ihes é socializado. No entanto, ndo abria espaco para a discussdo, para a contextualizacéo e,

assim, construirmos novos conhecimentos, novos saberes. Em outros termos, “eu ndo sabia

1 Como assinala Sacristan (2000, p.15), “o curriculo ¢ a forma de ter acesso ao conhecimento, ndo podendo
esgotar seu significado em algo esttico, mas através das condi¢cbes em que se realiza e se converte em uma
forma particular de entrar em contato com a cultura.” Vé-se, portanto, claramente a importéncia de se entender o
curriculo de uma forma concreta e dinamica, que necessita de constantes adaptacdes para a melhor realizacdo
da verdadeira fungdo da escola.
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como colocar a educacdo na experiéncia deles. Ndo entendia sua linguagem, nem suas
expectativas'®”.

De acordo Santos et al. (2010, p. 531), “¢ comum que, ao chegarem a escola para a
pratica docente, os professores parecam inseguros € com a constante sensacao de despreparo”.
Até aquele momento as coisas ndo estavam indo tdo bem quanto esperava, havia murmurios
de descontentamento na sala, talvez pela forma como era conduzida a aula. Tais situacfes
vivenciadas e experienciadas nesse inicio de carreira traduziram um verdadeiro “choque com
o real” (TARDIF, 2008, p. 85, grifo nosso).

Na expectativa de superar os desafios da sala de aula procurei conversar com alguns
colegas professores gue estavam na escola ha mais tempo, porém nédo obtive sucesso. Percebi
que havia pouca abertura para trocas, para uma reflexdo sobre a pratica e suas
contingéncias.

Lembro que chegava triste em casa, pois ndo conseguia entender o que estava fazendo
de errado. Imbernon (2007) afirma que aprendemos quando somos capazes de analisar nossa
propria experiéncia, quando conseguimos extrair dela uma solucdo que, posta em pratica,
ajude-nos a fazer melhor as coisas e permita-nos viver uma nova experiéncia.

Naturalmente, foi um periodo em que tais reflexdes a partir da pratica me
proporcionaram outro olhar sobre o que eu queria fazer e me propusera a fazer e, 0 que eu de
fato estava fazendo em sala de aula.

Assim, uma pergunta corroia meu pensar: O que fazer frente as contingéncias e
demandas impostas em sala de aula? Estava convencido que deveria abrir-me para a
transformacdo. Entretanto, a tarefa era ardua; ardua, pois a transformacdo que almejava néo
era s6 uma questao de métodos ou técnicas, pois “se fosse somente uma questao de métodos,
entdo o problema seria mudar algumas metodologias tradicionais por outras modernas”
(FREIRE; SHOR, 1986, p. 28), mas, sim, em estabelecer uma relagdo mais organica entre
educacéo e complexidade.

Seguindo nesta mesma esteira Simon (2010) afirma que mesmo que a formacéo
docente passe pela transicdo paradigmatica e venha a recompor-se mediante as urgéncias
atuais, cabe ainda o questionamento sobre a mudanga de mentalidade social, resultante do

atual paradigma sociocultural. Nas suas palavras:

Como se dard esta mudanca? Quem a protagonizara, uma vez que 0S
produtores de conhecimento, na sua maioria, estdo altamente comprometidos

2 Ipid., p. 19.
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com ideologias dominantes que 0s empossam para ocuparem o lugar
privilegiado de construtores de uma cultura pedagdgica calcada na
especializacdo e na separacdo dos saberes? (SIMON, 2010, p. 27).

Dessa forma, a questdo primordial era como pbr em prética esse outro/novo discurso,
essa vontade de mudar minhas concepc¢des e de (re)avaliar minha atuagdo. Percebi que
precisaria me esforcar permanentemente para crescer Como pessoa e como professor — porque
um ndo esta separado do outro.

Sem ter a quem recorrer para me auxiliar nas dificuldades que estava tendo em sala de
aula, pedi auxilio a minha esposa (também professora) por sua experiéncia. Uma de suas
primeiras orientacdes — que por sinal foi bem simples — era a de que eu fosse mais receptivel e
envolvido com as questdes dos alunos: “Comece abrindo um sorriso no primeiro dia de aula
para os alunos. Procure saber suas experiéncias e suas vivéncias [...] queira saber das
expectativas dos teus alunos; e o mais importante, considere teus alunos como protagonistas
da sua aula™”.

Ao oportunizar a abertura para o dialogo estava dando um grande passo para uma nova
etapa como professor na escola. Isto porque, “[...] minha linguagem importava, mas a deles
também. Minha linguagem mudou e a deles também [...]” (FREIRE; SHOR, 1986, p. 21).

Era preciso, portanto, ndo perder de vista a necessidade de conquista de um trabalho
autbnomo, que me permitisse a criacao e a concepcdo de praticas que considerassem o aluno
como protagonista de sua aprendizagem.

Educar é compreender! Compreender primeiramente as pessoas. E lidar bem com seus
sentimentos e emogOes e com 0s sentimentos e emogdes de seus alunos (FLORENTINO;
FERNANDES, 2011). E eu compreendi que poderia me aproximar dos alunos sem, com isso,
deixar de ser professor e de ser respeitado. Como ja dizia Morin (2001), compreender requer
empatia, abertura para ouvir e, porque ndo dizer, sentir na pele o que o outro esta vivendo.

Pela primeira vez estava consciente sobre o que fazer e como fazer. Comecei a
perceber que deveria trazer o aluno para perto de mim, compreendé-lo, conquista-lo e nao
afasta-lo. Senti que as minhas aulas precisariam ser um espaco onde 0s alunos pudessem
experienciar e experimentar novos sentidos.

Naquele momento aprendi muito com a prética, pois até entdo eu tinha conhecimentos

tedricos. Aprendi, principalmente, a adequar meu planejamento as necessidades dos alunos;

* Em itélico destaco as palavras de minha esposa.
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aprendi que o cronograma ndo é algo fixo, que ndo podemos ficar engessados nele. De

acordo com Saviani (1997, p. 25):

A libertacdo s6 se da porque tais aspectos foram apropriados, dominados e
internalizados, passando, em consequéncia, a operar no interior de nossa
prépria estrutura organica.

De tal forma, uma das prioridades foi direcionar a disciplina para as necessidades dos
alunos, tendo em vista que resolvi deixar com que a turma elegesse quais assuntos gostariam
de trabalhar; aprendi a escutar os meus alunos e, a partir do que eles traziam, construiamos
nossas aulas. Devido a minha apropriagdo na pratica dos conhecimentos teoricos que possuia
ocorreu tal flexibilidade.

Portanto, comecei a fazer algo que ndo era muito habitual, isto é, o planejamento das
aulas. A este respeito concordo com Sampaio (2010, p.31) ao afirmar que “[...] vivemos hoje
um mundo de correria e, se queremos aproveitar da melhor forma o espago-tempo na sala de
aula e na escola, precisamos considerar o planejamento pedagdégico como uma ferramenta que
da qualidade ao trabalho docente”.

Ao exercitar a reflexdo critica de minha pratica percebia um crescimento pessoal e
profissional. A cada nova turma, novas perspectivas e possibilidades se abriam. O
crescimento e a evolucdo percebida ao longo de cada turma na escola me fez sentir uma
pessoa melhor e acreditar no meu potencial como educador. E aqui ndo posso deixar de
parafrasear novamente Freire ao dizer que “aprendi a ensinar na medida em que mais amava
ensinar e mais estudava a respeito” (FREIRE; SHOR, 1986, p. 23).

Estava convencido de que era preciso ampliar a minha consciéncia, precisava estar
aberto a transformacéo, com vistas a outro perfil docente, a uma (re)construcédo (permanente)
da minha profissionalidade. Vale registrar que assumo a ideia de Sacristan (1999, p. 65, grifo
nosso) para quem “profissionalidade é a afirmacdo do que é especifico na acdo docente, isto
é, 0 conjunto de comportamentos, conhecimentos, destrezas, atitudes e valores que constituem
a especificidade de ser professor”.

Para Imbernon (2007), abrir-se para a mudanca, estar apto a refletir e a reavaliar sua
pratica, significa assumir uma nova identidade como docente ou (re)construir essa identidade,
que d& sentido ao trabalho educativo, entendendo como (re)construcdo toda atividade
complexa de aprender que vem de dentro do docente enquanto sujeito da acdo e, do préprio

grupo a que pertence profissionalmente. De acordo com Moraes (2007, p. 18):
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[...] necessitamos daquele docente [..] com capacidade para refletir
criticamente sobre sua préatica e de levar os seus alunos a refletirem sobre
suas acdes, sobre 0s seus erros e acertos. Um docente sensivel e capaz de
perceber os momentos das bifurcacdes, das emergéncias, 0s momentos em
que algo precisa ser mudado, refletido ou reconstruido na pratica cotidiana.
Enfim, é um professor capaz de tomar decisbes adequadas, oportunas e
criativas, que saiba pesquisar e encontrar, em sua pratica, as solucdes para 0s
problemas [...] um sujeito capaz de reconhecer sua tarefa criadora, ndo
apenas atualizadora, mas, sobretudo, transformadora das novas geragdes,
tendo em vista nosso mundo complexo e mutante, tdo cheio de inquietudes,
saltos e sobressaltos.

Com efeito, uma questdo primordial surge quando penso nas inumeras situacdes
vividas por meus colegas professores e por mim no cotidiano da escola: — de que modo estédo
se colocando, por assim dizer, criticamente frente a sua pratica na tentativa de (re)construir a
sua profissionalidade?

Ao pensar nas situacgdes vividas por meus colegas e por mim, tive a oportunidade de
refletir sobre a pratica deles e pensar criticamente sobre tal, repensando a minha prépria
pratica, o que seria importante manter e o que seria viavel articular com outras ideias.

Impelido por tantas reflexdes e descobertas, senti a necessidade de ir além, isto é,
buscar um conhecimento mais especifico de como o professor se (re)constr6i como
profissional. Tais reflexdes me levaram a busca do Doutorado em Educacdo. Confesso que a
investigacdo sempre me encantou.

Na eminéncia do Doutorado vi a possibilidade de (re)viver aquela esséncia de
descobridor, de desbravador; de poder voltar a infancia, na qual colhia insetos e pequenos
animais e os dissecava com a mesma curiosidade e inquietagdo que todo pesquisador,
acredito, deva possuir. Ja dizia Picasso: “Toda a crianga ¢ um artista. O problema reside em
segui-lo sendo quando crescemos™*”.

Em suma, vale aqui registrar um breve trecho de Névoa (1992a, p. 25, grifo nosso),
para quem “a formagdo ndo se constroi por acumulagdo (de cursos, de conhecimento ou de
técnicas), mas, sim, por um trabalho de reflexividade critica sobre as praticas e de
(re)construcdo permanente de uma identidade pessoal”. E o autor ainda acrescenta, “por isso,

é tdo importante investir na pessoa e dar um estatuto ao saber da [sua] experiéncia”.

" In: PAEZ, Enrique. Escribir: manual de técnicas narrativas. Madrid: Ediciones SM, 2001. 382 p.
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1.3 ALGUMAS CONSTATACOES A PARTIR DA PRATICA

E inegavel a insatisfacio com a nossa educacéo no que tange a tentativa de fazer frente
a complexa préatica pedagogica — basta olharmos para a nossa propria realidade escolar. Essa
insatisfacdo vem gerando a busca por novos modos de entender os processos de ensino e
aprendizagem. Por isso, ndo seria demasiado exagero dizer que muitas instituicdes escolares
ainda estdo preparando nossos alunos para um mundo que ja ndo existe mais, um mundo
obsoleto.

E possivel considerar que muitas praticas educativas sdo obsoletas e que as velhas
referéncias ndo respondem a interrogacdes do momento o qual vivemos (PEREZ GOMEZ,
2010a). Tais praticas, em sua maioria, encontram-se assentadas sobre as bases de um
conhecimento que serve sempre ao mundo concreto, apresentando resultados palpaveis,
previsiveis, expressando o determinismo absoluto que, de acordo com Sousa Santos (2009 p.
31), assim se configura: “O determinismo mecanicista é o horizonte certo de uma forma de
conhecimento utilitario e funcional, reconhecido menos pela capacidade de compreender
profundamente o real do que pela capacidade de domina-lo e transforméa-lo”.

A formacdo de nossos alunos, assim como a formagdo de nossos professores em sua
maioria, ainda se vé pautada por uma concepcdo epistemoldgica escolastica, ou seja, um
modelo que segue uma logica de racionalidade cientifica cartesiana, “uma mescla de
idealismo ingénuo e mecanicismo técnico” (PEREZ GOMEZ, 2010c, p. 40, tradug@o nossa),

cujos pressupostos fundamentais podem ser destacados:

— Arrelacdo linear e unidirecional da teoria a pratica; essa concepg¢ao mecanicista muitas
vezes considera que a pratica € uma mera e direta aplicacdo da teoria e que a pratica se
garante mediante a aprendizagem de teorias pertinentes (PEREZ GOMEZ, 2010b);

— O conhecimento se apresenta de forma acabada, com conceitos fechados. Ndo ha a
abertura para a interpretacdo das situacdes e dos fendbmenos advindos da experiéncia.
Ndo h& espaco para a duvida e a incerteza como elementos constitutivos do
conhecimento humano (PEREZ GOMEZ, 2010b);

— A aprendizagem se da por meio da transferéncia passiva (FREIRE; SHOR, 1986), em
que o aluno é mero expectador enquanto o professor é o detentor Gnico do estatuto de

saber indubitavel.
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Creio que nos professores devemos formar cidaddos que estejam preparados para
enfrentar a complexidade de situagdes que formam o nosso por viver (FERNANDES, 1999).

Numa sociedade marcada pelo aumento exponencial da informagdo ndo podemos
aceitar individuos que ndo consigam se adaptar criativamente as mudancas do real. Assim, a
grande questao gira em torno da escola e de nos professores, isto €, estamos preparados para
encarar e aceitar as mudancas na forma de pensar e fazer Educacéo?

Para tal, é necessaria uma formacdo que possibilite aos professores e futuros
professores experienciar, trabalhar, analisar e avaliar as inimeras possibilidades educativas
em diferentes projetos, contextos e situacdes da vida escolar sem, contudo, deixar de
responder as exigéncias e tensdes de sua pratica pedagdgica.

E possivel considerar que, em se tratando da escola em que atuo, muitos professores
em sua préatica pedagdgica parecem ndo saber como agir e lidar com as contingéncias da
sala de aula. Em um primeiro momento, parece-lhes faltar certo jogo de cintura. Nas palavras
de Morosini (2006, p. 95):

[...] a complexidade do trabalho dos professores ¢ advinda da presenca
simultanea e necessaria dos diferentes tipos de agdo, os quais obrigam 0s
atores a realizarem uma grande variedade de interacbes com os alunos em
funcdo de varios objetivos que ndo sdo necessariamente coerentes e
homogéneos; a atividade do professor ndo esta voltada, primeiramente, para
a manipulacdo de objetos ou para o controle de fenbmenos do meio da vida
ambiente, mas para um face a face com outro coletivo; o pluralismo do saber
esta ligado a diversidade dos tipos de acdo dos professores; o saber ensinar
possui uma especificidade pratica, que deve ser buscada na cultura
profissional dos professores.

A relacdo professor/aluno para ser aprimorada necessita de um profissional aberto a
novas possibilidades, ou seja, um professor que traga seu aluno para perto de si, que o
compreenda, que 0 conquiste, que o0 veja como um ser em (trans)formacdo. Portanto, é
importante que o professor esteja disposto a mudar o seu contexto, uma vez que a maior
dificuldade imposta ao professor esta no fato de ter que romper ideias, conceitos, crencas,
pensamentos, atitudes e preconceitos que estdo profundamente arraigadas em seu intimo e
que foram construidas ao longo de sua formacdo pessoal e profissional e, por isso, € tdo

dificil conscientizar-se™ e realizar essas rupturas. Conforme Sampaio (2010, p. 33):

15 A palavra conscientizacdo (conscientizar-se) esta sendo utilizada aqui no sentido defendido por Freire (1980)
como pratica educativa critica, libertadora que permite aos sujeitos perceberem os fendbmenos em sua esséncia.
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E imprescindivel ao educador conscientizar-se de que a Educagio é o
conhecimento da vida mais profunda e da realidade externa, é a
compreensdo da natureza humana, é a direcdo dada a cada ser em busca da
harmonia e de sua realizacdo [...] se ele acreditar ser necessario mudar
realizara essas rupturas e mudara sua forma de ser, de agir e sua dindmica de
vida e de trabalho.

Para Sampaio (2010) as institui¢cbes educacionais precisam repensar sua funcéo social,
0 que significaria conceber a educa¢do como um processo permanente de aperfeicoamento e
de desenvolvimento do ser humano, um processo de autoconsciéncia e de integragdo de si
préprio e de compromisso com o préximo e com o mundo o qual vivemos.

Com isso, sigo pensando que as aulas devem ser um espaco de troca de experiéncias,
de prazer, isto €, um ambiente que fomente a cooperacéo, o trabalho em equipe, a dinamica de
grupo, o respeito e a afetividade. A tarefa do professor ndo pode consistir somente em
ensinar, em passar conteldos, muitas vezes, descontextualizados da sua realidade e, sim,
definir e planejar situacdes as quais os alunos possam reformular e construir conhecimentos,
atitudes e habilidades a partir da relacdo experiéncia e saber (CONTRERAS DOMINGO,
2010).

E preciso, portanto, irritar — no sentido de provocar uma mudanca — de corroborar a
construcdo de novos significados a partir da préatica. Penso que € necessario haver uma relagédo
mais organica entre os saberes da formacéo pedagdgica e os saberes construidos na pratica,
espaco tdo importante onde ocorrem os problemas e as dificuldades, onde se experimentam e
constroem metodologias e onde se produzem alternativas para contornar os vieses surgidos no
cotidiano escolar.

Para Tardif (2008) o novo referencial para a formacdo docente precisa reconhecer o
professor como um profissional produtor de saber e de saber-fazer, surgindo a necessidade de
investigar os saberes por ele mobilizados e produzidos em seu agir pedagogico. Penso que é
hora de construirmos novas propostas formativas que busquem trabalhar a integralidade da
acao docente, formando e reformando professores capacitados que estejam aptos a elaborar
saberes a partir da sua pratica e da reflexdo sobre a mesma; substratos que permitam
trabalhar com a complexidade e a imprevisibilidade nas relacfes pedagdgicas.

A esse respeito Pavao (2006) afirma que a pratica pedagdgica concebida a partir de um
trabalho investigativo-reflexivo do professor sobre o seu agir pedagogico € a melhor maneira
de promover a formacdo e o desenvolvimento profissional continuo, de modo que o docente
sinta-se como autor, em oposic¢do aquele que simplesmente aplica técnicas ou desenvolve um

plano de ensino prescrito e pronto, esperando 0 momento para ser executado.
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E necessario trabalhar a formacdo de outro professor, um “profissional capaz de
compreender a complexidade e a incerteza da Era contemporénea, comprometido com a
missdo de acompanhar, orientar e estimular o desenvolvimento e a aprendizagem relevante de
cada um dos estudantes que estiverem a cargo” (PEREZ GOMEZ, 2010b, p. 18-19, traducio
nossa).

Para tanto, € necessario um processo dindmico de construcbes de significados
referentes a educacdo, ao ensino e a aprendizagem, destacando-se nesse processo a
importéncia de uma formacdo docente que esteja articulada com o paradigma emergente,
numa tentativa de entender a complexa realidade do mundo fenoménico e da propria
educacao.

Assim, sigo pensando que um paradigma, de uma maneira ou de outra, sempre acabara
por fornecer um conjunto de crencas e pressupostos acerca da natureza e dos propdsitos da
escola, do ensino, dos professores e de sua propria formacdo, que dao caracteristicas
especificas a formacdo de professores (ZEICHNER, 1983). Desse modo, os paradigmas
acabam determinando as concepgdes que os professores apresentam sobre a visdo de mundo,
de sociedade, de homem e da propria pratica pedagdgica que desenvolvem em sala de aula.

E possivel considerar que o nosso aluno ndo é mais 0 mesmo ao ser o interlocutor das
necessidades e transformacdes de nossa sociedade. Noés, professores, precisamos tentar
compreender as suas demandas, para isso “é preciso escuta-lo, conhecer suas expectativas,
abrir o dialogo entre parceiros da situacdo educativa [...] para reconhecer na diversidade de
respostas a riqueza de possibilidades, evitando julgamentos binarios, irredutiveis, definitivos”
(COSTA, 2003, p. 268-269).

Ao refletir sobre algumas situacdes vivenciadas e relatadas nesses quatro anos como
professor do ensino técnico, percebo que a escola ndo possui a compreensao necessaria da
importancia da formag&o continuada como possibilidade de desenvolvimento e crescimento
pessoal e profissional com vistas a (re)construcéo da profissionalidade do seu professorado.

A este respeito Pérez Goméz (2010c, p. 48, traducdo nossa) afirma:

Os significados pessoais se constroem e reconstroem de forma permanente
desde as proprias experiéncias pessoais e se validam mediante o debate e 0
didlogo com os outros [diregdo, coordenacdo pedagdgica, colegas
professores, alunos]. A formacdo de docentes [inicial e continuada] poderia
conceber-se, portanto, como um processo relevante de metamorfose, de
‘transi¢d0’, um processo interno de reorientagdo e transformagdo pessoal,
gue aproveita e se apoia nas aquisicBes prévias e que precede a mudanca
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externa duradora e sustentavel. Quer dizer, € um auténtico processo de
educacéo.

Nesse sentido e apoiando-me em Ferreira (2010), é possivel considerar que o ensino
técnico — em tempos de paradigma emergente em que novas demandas e desafios sao
impostos ao professor constantemente — da forma como esté se organizando ndo dara conta de
formar os sujeitos requeridos pelo mundo do trabalho, isto porque ainda € pouco o

investimento na organizacdo curricular e na formacéo dos professores desse nivel de ensino.

1.4 POR QUE COMPLEXIDADE...

O conhecimento cientifico foi por muito tempo — e com frequéncia ainda continua
sendo — concebido como tendo por misséo dissipar a aparente complexidade dos fendmenos a
fim de revelar a ordem mais simples a que eles obedecem. No paradigma dominante a
natureza tem uma ordem dada e sua estrutura para ser decifrada tem que ser fragmentada,
disjuntada em pedacos cada vez mais simples, para que possam ser medidos em toda a sua
espessura, por menor que seja.

Esse é o principio da simplificacdo, da fragmentacdo, em que a pratica pedagogica,
uma vez alicergada sob estes fundamentos tendeu a organizar-se em uma visdo de mundo
assentada no velho principio que busca reduzir todo o problema em tantas partes quanto
forem possiveis sem poder comunicar aquilo que esta junto, isto €, sem poder entender o
contexto ou a complexidade dos fendmenos de nossa sociedade (FLORENTINO;
FERNANDES, 2011).

E possivel que nesta argumentaco esteja a relevancia desse estudo. Um espaco de
guestionamento que possa conduzir a uma mudanca de atitude, que possa substituir o
pensamento do paradigma dominante, no qual o professor € o transmissor de um saber
especializado, por uma pedagogia mais complexa, em que professor e aluno partilham
experiéncias, descubram potencialidades e se abram para um mundo plural e mutavel.

Sdo indeléveis os eixos de mudancas e transformacdes de toda a ordem em nossa
sociedade, tal situacdo tem exigido professores que estejam preparados para enfrentar o
instavel, o desconhecido e, também, profissionais que formem cidadaos criativos, autbnomos,
que saibam lidar com o novo, que tenham responsabilidade e ética. E, para isso, é preciso
haver uma mudanga na concepcdo de formacao do professor, a qual passa impreterivelmente

pelo seu modo de ser e de agir frente a ele mesmo (enquanto ser aprendente) e a sua pratica
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pedagodgica, uma vez que “ninguém pode conhecer a natureza humana sem conhecer sua
propria natureza, pois educar € descobrir e despertar no ser humano suas potencialidades
adormecidas” (SAMPAIO, 2010, p. 32).

A prética pedagogica dos professores vem sendo altamente questionada por diferentes
autores (COLOM, 2004; CONTRERAS DOMINGO, 2010; GARCIA, 1999; NOVOA,
1992bc; PEREZ GOMEZ, 2010abc), todos convergindo para a necessidade de mudanca no
modo de pensar e fazer educagdo, numa tentativa de superar o conservadorismo que
transforma o aluno em um corpo morto, sem alma, que em sala de aula apenas escuta, decora
e repete as informagdes transmitidas pelo seu professor.

A este respeito vale registrar as palavras de Freire e Shor (1986, p. 11, grifo nosso):
“As respostas lhes sdo dadas para que as memorizem. O conhecimento lhes ¢ dado como um
cadaver de informagdo — um corpo morto de conhecimento — e, ndo uma conexao viva com a
realidade deles” (FREIRE; SHOR, 1986, p. 11).

Portanto, ndo basta apenas conduzir ao saber, ao conhecimento; o professor deve ir
além e pensar no como ensinar, para guem ensinar e por que ensinar. Devemos ser instigados
a buscar novos métodos, novas maneiras em nossas aulas de atingirmos o objetivo proposto,
qual seja, um ensino mais humanizador (FLORENTINO; SALDANHA, 2007).

Seguindo essa mesma proposi¢do, Sordi (2005, p. 31) afirma: “H& que garantir o
direito ao conhecimento; ha que se comprometer com uma educacdo que emancipe 0 ser
humano, que respeite e amplie sua capacidade de pensar”.

Nesse contexto, a educacdo visa fundamentalmente preparar o homem para a vida,
construindo o seu tempo e o seu lugar no mundo, procurando “inculcar os valores vigentes, o
modo de viver do grupo, seu sistema de crencas e convicgles, seu saber e suas técnicas, bem
como, de sua perspectiva libertaria, assegurar o pleno exercicio da cidadania” (ROITMAN,
2001, p. 146).

Frente a estas complexas e incertas exigéncias da vida contemporanea sé resta a nos
professores pensar de forma aberta e flexivel o nosso verdadeiro compromisso como educador
e formador. Dessa forma, um desafio estd posto. NOs professores, necessitamos transformar
em acdo o discurso da complexidade.

Para Sampaio (2010) esta emergindo um novo conjunto de valores, principios e
concepcdes que esta gerando uma mudanca paradigmatica em prol da (re)construcdo do ser
humano, da sociedade e do planeta, tendo a Educacdo um importante papel enquanto instancia

propulsora de tais transformagdes. De acordo com a autora, ndo basta apenas ter “0 diploma
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da graduacdo, de mestre ou doutor, mas, também, que os educadores tenham competéncia
pedagdgica [saberes docentes] que lhes possa dar o suporte para o desempenho de sua funcdo,
a fim de atingir os objetivos educacionais™®”.

Dentro deste panorama estabelecido, o mais importante como educador é construir
competéncias de humana docéncia (ARROYO, 2000), aprendendo a trabalhar com
ferramentas tecnoldgicas cotidianas que nos auxiliem a enfrentar a imprevisibilidade nas
relacGes pedagdgicas — relagdo humana entre professores e alunos (FERNANDES, 2003).

Assim, até que ponto nds professores estamos preparados para formar seres humanos
capazes de expandirem seus saberes e praticas, em uma sociedade que se encontra, cada vez
mais distanciada de referenciais de valores de solidariedade, de projeto coletivo e de humana
formacéo na perspectiva de uma antropologia reflexiva (VIEIRA PINTO, 1969).

Para Sampaio (2010, p. 25):

Os diversos graus de ensino ndo tém assumido a responsabilidade pelos
problemas, dificuldades e distorgdes relacionados ao processo educacional.
Essa formacdo ndo tem emancipado os individuos nem a sociedade. Tem
apenas levado a um sistema competitivo exacerbado a busca pela
certificagdo escolar na esperancga de inclusdo social, que gera frustracdo de
expectativas dos que esperam sua inclusdo no mercado de trabalho, sem
éxito.

Todos (gestores, diretores, professores, pais e alunos), sem excecdo, precisam estar
comprometidos com a mudanca na maneira de ver e sentir a nossa realidade. Trocmé-Fabre
(2003) ressalta que este novo pensamento paradigmatico caracterizado pelo aumento de
complexidade seria tudo aquilo que caracteriza a vida, isto €, a sua diversidade. Ela
(complexidade) corresponde a multiplicidade, ao entrelacamento, a continua interacdo entre
as infinidades de sistemas e fendmenos que compdem o mundo natural (LIMA, 2006) e o
mundo produzido pelas relagdes de producdo desse proprio mundo do qual fazemos parte.

Entretanto, ainda hoje, na minha experiéncia, percebo que um dos grandes problemas
para o trabalho com o pensamento complexo na Educacéo estd no nao entendimento do que
vem a ser realmente complexidade por parte de muitos professores e estudiosos. Trocme-
Fabre (2003) ressalta que o grande empecilho para que a complexidade seja bem aceita na
pratica educativa se deve a tendéncia de confundi-la com complicacdo. Tal fato salienta a

autora:

18 Ibid., p. 30.
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Resulta em praticas, ainda em voga, que consistem em decompor em
elementos simples os componentes de uma estrutura ou de um sistema, e
depois isola-los para analisa-los [...] esta abordagem que ignora a funcdo do
contexto, a historia das inter-relagdes e interdependéncias da estrutura com o
seu meio ambiente (e com ela proprial!), engaja-se num processo linear,
compartimentado e compartimentador, que obscurece consideravelmente os
processos de percepcdo, memorizacdo, atencdo e concentragdo,
indispenséveis para estimular o interesse, a motiva¢gdo, 0 engajamento na
acao e a responsabilizagdo daquele que aprende®”’.

Assim, uma pergunta se faz necessaria: — sera complexo tudo aquilo que
consideramos ser complicado? Para responder a esta pergunta faco uso de Morin e Le
Moigne (2000), que salientam que a complexidade desafia, ndo da respostas. E preciso pensar
através da complicacdo, através das contradicdes. A ideia de complexidade comporta
imperfeicdo, incerteza e o reconhecimento por parte de todos do irredutivel.

A complexidade, portanto, esta presente naqueles momentos em que nem sempre é
possivel superar contradigfes, vencer obstaculos, antagonismos, ultrapassar os paradoxos
porque as inter-relagdes e conexdes estdo tecidas juntas. Como bem podemos observar na
pratica pedagdgica, em que desafios sdo impostos diariamente ao professor € 0 mesmo
necessita “dar conta” de supera-los — havendo nesse momento uma grande lacuna entre a
teoria e a pratica, pois em muitas situacdes ele (professor) ndo aprendeu a lidar/tratar com as
contingéncias da sala de aula porque ndo as viveu reflexivamente na tessitura das relagdes
pedagogicas (FLORENTINO; FERNANDES, 2011).

O pensamento complexo configura-se numa nova visdo de mundo que aceita e procura
compreender as mudancas constantes do real e ndo pretende negar a multiplicidade, a
aleatoriedade e a incerteza dos fendmenos, mas, sim, conviver com elas. Tal fato é
frequentemente esquecido nos institutos de formacao, principalmente no momento em que séo
propostas atividades fora de contexto, sem referéncias a realidade dos alunos, sem objetivo
aparente a nao ser responder ao professor.

O professor precisa perceber a complexidade ndo como um conceito teérico, mas
como um fendémeno da vida e de sua pratica pedagdgica. A complexidade surge em
decorréncia dos avancos do conhecimento e dos desafios impostos por uma sociedade do
conhecimento. Sua matriz epistemoldgica contrapfe-se aos principios cartesianos da
fragmentacdo do conhecimento, propondo outra forma de pensar e ver a realidade a qual
estamos inseridos — e isto implica também a Educacdo e o proprio campo da formacgdo de

professores. Destaco as palavras de Pérez Goméz (2010a, p. 12, traducdo nossa):

7 Ibid., p.134.
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A preparacdo do professorado ante estas exigéncias requer uma
transformacdo radical dos modos tradicionais de formacdo. Necessitam-se
profissionais experientes em seus respectivos &mbitos do conhecimento e ao
mesmo tempo comprometidos e competentes para provocar e acompanhar a
aprendizagem relevante dos estudantes. O ensino que ndo consegue provocar
aprendizagem comegca a perder sua legitimidade social e profissional.

Abrir-se para a complexidade ¢ uma condicdo necessaria para que 0 ato de
aprender/ensinar seja duradouro, rejeitando a busca incessante do rendimento, do
desempenho, da quantificacdo. E, isso so serd possivel se mudarmos nossa forma de agir e
pensar. Freire e Shor (1986, p. 38) ao falarem sobre os temores e riscos da transformacéo
afirmam que muitas vezes os professores temem o ““[...] constrangimento de reaprender sua
profissdo diante dos estudantes. Os professores querem sentir-se experimentados; por isso, a
necessidade de se recriar no trabalho intimida a muitos deles”.

Para a (re)construcdo da profissionalidade do professor uma das possibilidades estd na
recuperacdo do equilibrio entre a intuicdo e a razdo, entre a teoria e a pratica, entre sujeito e
objeto (FLORENTINO; FERNANDES, 2011).

Diante desse cenario, NOvoa (1992b) esclarece que precisamos reconhecer que ha
muitos dilemas para 0s quais as respostas do passado ja ndo servem mais e as do presente
ainda ndo existem.

Pensar a escola remete pensar a formacdo docente e a profissionalidade desse
educador que estd em constante (re)construcdo. Posto isto, compreender a forma como o
educador se V€, como enxerga a sua agdo e suas propostas, contribui para a forma como
intervém na realidade dos seus alunos (BRANDAO, 2012).
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2 APRESENTANDO...

2.1 ATEMATICA

A busca por uma qualidade no ensino — seja 0 Basico, o Médio, o Técnico ou 0
Superior — tem intensificado a preocupacao por reformas, por novas formas de conceber o
curriculo, novos modos de entender os processos de ensino-aprendizagem, de pensar a funcao
e a formac&o dos professores, isto é, qual o seu verdadeiro compromisso?

E sabido que ndo se pode generalizar, mas ji dizia Assmann (1998, p. 23): “O
panorama educacional brasileiro ¢ desolador [...].” Por isso, ndo ¢ possivel negar que a
questdo da qualidade na educacdo passa impreterivelmente pelo pedagogico, por uma
formacdo — seja inicial ou continuada — que possua elementos epistemol6gicos mais
complexos (AMBROSETTI; ALMEIDA, 2007; ANDRE, 2010; COLOM, 2004;
CONTRERAS DOMINGO, 2010; GARCIA, 1999; NEGRINE, 2008; PEREZ GOMEZ,
2010abc; SILVA, 2008).

A partir disso, a preparacdo do professor frente as indmeras contingéncias que
caracteriza o0 momento atual de nossa sociedade e de nossa Educagdo, requer uma
transformacdo na maneira como vem sendo tratada a formacdo dos professores. Para Pérez
Gomez (2010a) é preciso de profissionais que possuam conhecimentos em seus respectivos
ambitos de conhecimento e, a0 mesmo tempo, que estejam comprometidos para a mudanca,
isto é, que provoquem e acompanhem a aprendizagem de seus alunos. Portanto, “o ensino que
ndo consegue provocar a aprendizagem em todos e em cada um dos estudantes corre 0 risco
de perder a sua legitimidade social e profissional” (PEREZ GOMEZ, 2010a, p. 12, tradugio
nossa).

Ao refletir sobre as instituicbes de formacdo Pérez Goméz (2010a, p. 12, traducédo
nossa) salienta que muitas ndo sdo exemplos a seguir, tendo em vista que muitas se
caracterizam por apresentar em seu seio um curriculo fragmentado e irrelevante para a
formagdo docente. Para ele “a pratica na maioria das instituicbes estd permeada por um
modelo ja obsoleto”, mas, que, segundo o autor, resiste, a saber: a aplicacdo direta da teoria a
pratica. Esta fragmentacdo e descontextualizagdo do curriculo de formagédo dos professores,
essa dicotomia entre teoria e préatica, entre investigacdo e acdo; o divorcio entre a escola e a

universidade, entre o conhecimento, as habilidades, as atitudes e os afetos “acabam por
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conduzir de uma forma ou de outra, ao fracasso de sua missdo académica de formar
profissionais competentes”.

Trazendo para o ensino técnico, hoje 0 que se espera de nossos alunos é que 0s
mesmos tenham a habilidade de unir e vincular o conhecimento, muitas vezes, fragmentado,
apreendido de forma abstrata e desconexa, em teorias, atitudes e estratégias de acdo unitarias
— 0 que chamamos de competéncias.

Acredito que o trabalho docente no ensino técnico ndo pode ser reduzido a mera
explicacdo de conteudos ou a avaliagdo de resultados (habilidades e competéncias)

alcancados. A tarefa do professor atualmente é muito mais complexa:

O professor deve acompanhar, estimular e orientar o aprendizado de todos 0s
seus alunos [...] por isso, os professores necessitam de uma formacdo que
inclua o conhecimento do que gueremos ensinar e a paixao pelo saber, mas
além do amor por ajudar a aprender, o conhecimento de como aprendem 0s
estudantes atualmente, dos multiplos recursos e formas de ensinar, das
formas possiveis de organizar atividades e contextos e de avaliar processos e
produtos para ajudar a aprender, assim como o desenvolvimento de saberes,
habilidades e atitudes profissionais para estimular e motivar inclusive e,
principalmente, aos que por circunstancias muito diversas ndo querem, ndo
sabem ou ndo podem aprender (PEREZ GOMEZ, 2010a, p. 13, traducio
nossa).

Isto posto, nesta secdo procurei mapear abordagens cientificas em nivel nacional
acerca do assunto. Dessa forma, para construir as referéncias para a analise dos dados foi
realizada uma pesquisa bibliogréafica. Esta pesquisa teve como principal referéncia de busca,
0 banco de dados da Associacdo Nacional de Po6s-Graduacdo e Pesquisa em Educacao
(ANPED). A escolha pela ANPED se deveu ao reconhecimento dessa Instituicdo no meio
académico e cientifico, tanto em nivel nacional quanto internacional.

Posto isto, fui buscar o tema da formacgéo de professores e complexidade na educacéo
profissional no universo de pesquisas académicas, com o objetivo de verificar o interesse de
pesquisadores pela tematica. Para tanto, realizei um mapeamento dos artigos da ANPED,
definindo como recorte de estudo as pesquisas apresentadas no periodo de 2007 a 2009 nos
GTs: 04 Didatica, 08 Formacao de Professores, 09 Trabalho e Educacéo, 12 Curriculo e 22
Educacdo Ambiental.

A escolha pelos grupos da ANPED para a analise dos textos ocorreu da seguinte
forma: No GT08 Formacdo de Professores, encontraria pesquisas referentes a formacéo
docente nessa modalidade de ensino — profissionalizante — tema com o qual estou

trabalhando. Quanto ao GT09 Trabalho e Educacdo, esse se deveu ao fato de que esse grupo
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trabalha diretamente a tematica do trabalho, o que me pareceu viavel na busca por trabalhos
que abordassem o tema da educacdo profissional. Com relagcdo ao GT12 Curriculo, foram
observadas pesquisas que abordavam e problematizavam questdes referentes a prética
pedagogica e construcdo da profissionalidade. No GT22 Educacdo Ambiental, observei em
alguns trabalhos a preocupacdo com a educacdo no que tange a perspectiva de um novo
paradigma emergente.

Da ANPED foram analisados 01 trabalho do GT04, 08 do GT08, 01 do GTQ9, 03 do
GT12 e 01 do GT22. Busquei um namero relativamente pequeno de textos numa tentativa de
evitar a gula livresca®, totalizando ao longo dessa pesquisa 14 trabalhos. Ap6s uma selecdo
(resumos e textos completos) foi realizada uma leitura flutuante e, posteriormente, uma
analise dos dados (TABELA 1).

Tabela 1 — Trabalhos apresentados nas reunides da ANPED (2007-2009).

Ano Didatica Formacdo de professor Trabalho e educacdo Curriculo Educacdo ambiental

2007 - 02 01 02 -
2008 01 02 = 01 =
2009 = 04 = = 01
Total 01 08 01 03 01

Fonte: FLORENTINO (2012).

Pude observar na analise dos trabalhos de tais bancos de dados a tematica: formacao
de professores e a crise paradigmatica, bem como aspectos relacionados a docéncia na
educacdo profissional e a constituicdo da profissionalidade do professor.

A partir de uma leitura mais cuidadosa, pude observar que o debate atual a respeito da
tematica da formacao de professores, centra-se na concepcao de que esta é construida a partir
de um processo reflexivo e critico sobre a pratica. Sob esta perspectiva aparecem 0s estudos
de Ambrosetti e Almeida (2007), Mendes (2008), Negrine (2008) e Silva (2008).

Novoa (1992a) salienta que a formagdo do professor se da por meio de um processo
interativo e que ndo pode ser construido por acumulacdo, mas por meio de um processo
reflexivo e critico. Podemos observar a partir da fala de autores como Garcia (1999), Tardif

(2008), entre outros, que a capacidade do professor em refletir sua pratica € um fator ainda

" O termo Gula livresca foi comunicado pela professora Marilia Morosini na disciplina: Seminario

Metodoldgico Instrumental Construindo o Estado de Conhecimento de sua Tese/Dissertacéo, do programa de
Doutorado em Educacdo da Faculdade de Educacdo da Pontificia Universidade Catolica do Rio Grande do Sul,
no periodo de 2009/2.
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levado em conta quando se trata da construcdo da profissionalidade de professor,
principalmente em tempos de paradigma emergente (SOUSA SANTOQOS, 2009).

Ao fazer um levantamento sobre o que vem sendo discutido e debatido no campo da
formagéo, percebo que a constituicdo da profissionalidade do professor vem emergindo como
uma tematica de grande relevancia e que tem como substrato 0s contextos e processos
envolvidos na constituicdo do ser professor. Nesses termos, o conceito de profissionalidade
sugere uma nova perspectiva na abordagem da profissdo docente, superando as concepcdes
normativas que a analisam a partir de modelos tedricos produzidos externamente ao exercicio
profissional, para compreendé-la, como construto social AMBROSETTI; ALMEIDA, 2007).

A esse respeito, Tardif (2008, p. 71, grifos do autor) ao falar sobre os saberes que
constituem a atividade docente afirma que séo produzidos pela socializacédo, ou seja, “através
do processo de imersd@o dos individuos nos diversos mundos socializados (familias, grupos,
amigos, escolas, etc.), nos quais eles constroem, em interagcdo com 0s outros, sua identidade
pessoal e social”.

As principais pesquisas e estudos sobre a formacéo de professores (GARCIA, 1999;
NOVOA, 1992ab; SACRISTAN, 1999; TARDIF, 2008) tém alertado e evidenciado que o
professor se constitui professor & medida que consegue em sua formagdo pessoal e

profissional juntar trés premissas basicas:

1. Reflexdo da pratica — que pode ser individual, refletindo seu dia-a-dia ou em grupo
com colegas em reuniBes que discutem praticas pedagdgicas;

2. Participacdo nas decisdes escolares e autonomia no exercicio profissional — a
pluralidade de espacos e momentos formativos vivenciados pelo professor vao
constituindo a singularidade e a subjetividade, num processo constante de atualizacao
de sua pratica e, por fim;

3. Experiéncias vividas na préatica docente — as quais dardo ao professor embasamento
tedrico-pratico para o enfrentamento das contingéncias, das incertezas e das estruturas

de poder™ dentro e fora da sala de aula.

Chizzotti e Ponce (2008), Dias e Battestin (2009), Mendes (2008), Silva (2008),

salientam que a experiéncia e o contato com situacOes da sala de aula acabam ajudando o

19 Aproximo-me de Fernandes (2012, p.3) quando a autora afirma: “a importincia do reconhecimento das
estruturas de poder no campo cientifico e académico”, embora sem adentrar, nesse texto, nas contradicdes e
paradoxos desses contextos e das relages de produgdo do conhecimento em suas lutas simbélicas, bem como as
resisténcias de professores e professores em formagéo, permanece como pano de fundo a contribui¢do de
Bourdieu (1980; 1989) sobre as relacBes e as estruturas de poder entre campos cientificos, campo econdmico e o
espaco social.
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professor na construcdo de um saber prdprio, Unico; um modo particular de lidar e ministrar
suas aulas (TARDIF, 2008). A pratica docente constitui-se num espaco formador por
exceléncia, uma vez que se apresenta relacionada as “situagdes concretas que nio sio
passiveis de definicBes acabadas e que exigem improvisacao e habilidade pessoal, bem como
a capacidade de enfrentar situagdes mais ou menos transitorias e variaveis” (TARDIF, 2008,
p. 49).

Silva (2008) afirma que lidar com situagGes inusitadas € parte do processo de
formagdo e de construcdo da profissionalidade de professor, possibilitando ao docente
desenvolver certas disposi¢des adquiridas na pratica que lhe permite enfrentar com maior
seguranca os desafios da préatica docente.

A prética docente tem sido objeto de analises e estudos que buscam sempre a inovagao
educacional. Tal inovacdo somada as transformacOes sociais vai exigir do professor uma
postura de mediador no processo de formagdo do profissional, estruturando cenarios de
aprendizagem que sejam significativos e problematizadores da préatica profissional. Tais
exigéncias estdo fundamentadas na busca por superar uma visdo paradigmatica tradicional e
conservadora que leva o aluno a escutar, decorar e repetir as informacdes. E preciso haver
espaco para a mudanga.

Precisamos aprender que educacao e complexidade ndo podem mais serem tratadas de
forma separadas (FLORENTINO; FERNANDES, 2011). Precisam ser trabalhadas em
conjunto, na tentativa de construir novos horizontes, novos conteddos, novas préaticas
educativas. Enfim, uma educagdo coerente com a nossa complexa realidade, assentada em
objetivos plurais, enaltecendo o fortalecimento da ética do ser humano, da mobilizacéo para a
transformacéo e o cuidado com a vida.

Penso que se devem explorar os pressupostos e as caracteristicas de uma formacao de
professores que atenda ao paradigma emergente. Ao refletir o cotidiano no ensino técnico
percebo que estamos apenas capacitando, treinando o aluno (futuro profissional) para o
desempenho de destrezas, habilidades e competéncias profissionais, sem permitir-lhe o
desenvolvimento e a ascensdo de uma capacidade critica e reflexiva sobre o contetdo que ora
esta sendo ensinado (MARTINS, 2007; NEGRINE, 2008).

Assim sendo, investigar o agir educativo dos professores no ensino técnico na
perspectiva da (re)construcdo da sua profissionalidade implica compreender os professores
como atores que, atuando no espago escolar, constroem ou reconstroem sua atividade, sua

vida e sua profissdo. De acordo com Tardif e Lessard (2005), os professores sdo atores
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(sociais) que déo sentido/significado aos seus atos e, por isso, ddo forma, vivenciam sua acao
pedagdgica como uma experiéncia pessoal, construindo conhecimentos e uma cultura propria
da profissao.

No que tange a formacgdo do professor e educagdo profissional Urbanetz (2012)
comenta que um dos primeiros estudos realizados por André e Romanowski (2002) sobre o
tema aponta que no periodo de 1990 a 1996, 72% dos trabalhos apresentados que tratavam da
formacdo de professores pesquisavam a formacao inicial, 17,8% tratavam da formacao
continuada e 10,2% da identidade e da profissionalizacdo. Verifica-se uma forte tendéncia de
investigacdo sobre o tema de formagdo docente, porém essa preocupacdo versa sobre a
formacéo para as séries iniciais. Ndo ha nenhuma mencéo sobre a formacao de professores
para a educacdo profissional, como pode ser visto nos trabalhos apresentados por Andrade
(2007) e Urbanetz (2012), que confirmam a quase que total inexisténcia de estudos sobre a
formacéo de professores para a educagéo profissional.

Da mesma forma, estudos realizados por Brzezinski e Garrido (2000, p. 94-95), ao
fazerem uma andlise sobre a producdo académica no grupo de trabalho sobre formacédo de

professores da ANPED em 2000, apresentaram as seguintes consideragdes...

H& pesquisas que focalizam a profissionalizacdo docente como busca de
identidade e reconhecimento da profissdo de professor; a formacgéo
continuada € bastante investigada e passa a ser entendida como
complementar a formacdo inicial e como processo de desenvolvimento
global do professor, integrando as dimensdes do ser, do saber e do saber
fazer. As mudancas de perspectiva tedrica e de enfoque das pesquisas foram
tdo profundas, enquanto concepcdo de formacédo e do trabalho docente, que
implicaram a mudanga de denominagdo do GT: de licenciatura para
formacdo de professores.

André (2010), ao fazer um balanco das teses e dissertagdes que discutem o tema
formacdo de professores afirmou que ha um crescimento das pesquisas nos ultimos anos,
tendo como foco o professor, suas crencas, opinifes, representacdes, saberes e praticas,
perfazendo um total de 53% das producbes sobre formacdo de professores. Tais produgdes
revela a autora, buscam dar voz ao professor e conhecer melhor o seu fazer docente. E se
interroga: “investigar as opinides, representacdes, saberes e praticas do professor, para qué?
Para constatar o que eles pensam, dizem, sentem, fazem? N&o seria isso muito pouco? Parece
importante ir muito além, procurar entender o contexto de producdo desses depoimentos e
praticas” (ANDRE, 2010, p. 176).
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A autora considera que ha vieses no campo da formacdo de professores ainda pouco
explorados pelos pesquisadores®. Nao basta ater-se nas representacoes e saberes e praticas do
professor, “deixando de articula-los aos contextos em que surgiram, as circunstancias em que
foram produzidas e as medidas a serem tomadas para promover a aprendizagem da docéncia”
(ANDRE, 2010, p. 176-177).

Ainda sobre o campo da formacdo, a autora afirma que o que é revelado pelas
pesquisas sobre o objeto da formacdo de professores € um conhecimento inacabado,
incompleto, pois, segundo André, devemos estabelecer conexdes entre 0s saberes docentes e
as caracteristicas pessoais dos professores, para podermos entender o que significa um
aprendizado ao longo da vida.

Sobre o objeto privilegiado dos pesquisadores — o professor — Andre (2010, p. 177,
grifo nosso) faz uma ressalva ao afirmar que: “ao mudarem radicalmente o foco — dos cursos
de formacdo, para o professor — podem vir a reforcar uma visdo da midia, com amplo apoio
popular, de que o professor € o principal [talvez o Gnico] responsavel pelo sucesso/fracasso da
educacdo”. A autora faz um alerta ao escrever que ha outros elementos complexos que podem
influir no sucesso ou fracasso do ensino como, por exemplo, “a atuacdo dos gestores
escolares, as formas de organizacéo do trabalho na escola, o clima institucional, os recursos
fisicos e materiais disponiveis, a participacéo dos pais, as politicas educativas™”.

Considero que ha temas emergentes e pouco explorados neste universo, como a
questdo da formac&o continuada e complexidade. Talvez um dos motivos pelo qual poucos
trabalhos tém sido apresentados sobre a temética da complexidade esteja no ndo entendimento
do que vem a ser realmente complexidade e como trabalhar num terreno epistémico, teérico e
metodoldgico tdo movedico.

Nesse ponto, é interessante retomar um estado da arte realizado por André et al. (1999)
sobre as pesquisas e trabalhos publicados versando sobre formacéo de professores. Ao mapear
a producdo no periodo de 1990 a 2000, varios temas foram silenciados sobre formacéo
docente, tais como: as condi¢bes de trabalho, a dimensdo politica na formacdo de
professores. No ano de 2007, verificou a partir de um levantamento das dissertacdes e teses
que muitas lacunas permaneciam, tendo em vista que dos 298 estudos analisados, apenas 10,
cerca de 3%, focalizaram as condicdes de trabalho dos professores, 13 (4%) investigaram as
politicas de formacdo (ANDRE, 2010).

20 vale registrar que os dados utilizados pela autora sio provenientes de uma metanélise das dissertacdes e teses
defendidas na area da Educacdo, no ano de 2007. Foi utilizado, ainda, pela autora, para fins de comparagéo
dados de metandlise anterior, compreendendo os anos de 1990 a 2003.

! Ibid., 177.
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Com base no exposto acima, questiono: Por que ndo trabalhar a formacédo de
professores pela complexidade dessa formacdo, que €é um fendbmeno complexo e
multifacetado, que possibilita multiplos olhares, que é polissémico?

Em tempos de mudancas, de transicdo paradigmaética, ainda sdo poucas as pesquisas
nesta perspectiva tedrica que este texto se inscreve. Isto me permite afirmar a pertinéncia de
investigar e problematizar o tema da formacdo continuada de professores e complexidade,
tendo em vista que uma area — formacao de professores — que vem se caracterizando por um
alto grau de complexidade académica, requer, conforme André (2010), estudos que
contemplem multiplas e variadas dimensdes e que recorram a multiplos enfoques, abrangendo
uma variedade de temas.

Em suma, é ai que a formagdo de professores entra como uma area complexa de
conhecimento e investigacdo — e aqui sigo a ideia de Garcia (1999) — que se centra no estudo
dos processos através dos quais assegurem aos professores ou futuros professores um dominio
adequado da ciéncia, da arte, permitindo com que desenvolvam seus saberes profissionais
com o objetivo de melhorar a qualidade de seu ensinar e da prépria educagéo que os alunos

recebem.

2.2 ATESE..

A crenga centra-se no tema da formagdo continuada de professores®, numa viso
complexa da acdo docente que auxilie-os a enfrentar as contingéncias e a imprevisibilidade
nas relagdes pedagogicas — relagdo entre professor e aluno na sala de aula. Nesse tema volto-
me para a analise dos processos de formacdo (autoformacdo) que auxiliam (ou ndo) os
professores a responder as demandas, as expectativas, a diversidade e a riqueza de
possibilidades dentro e fora da sala de aula. Dirijo-me para 0 pensamento complexo e as
implicacBes epistemoldgicas e metodoldgicas que este pode trazer & vida e a pratica
pedagdgica dos professores. De forma mais direta, esta investigacdo produziu e debrucou-se
sobre um tipo particular de textos, quais sejam: aqueles através dos quais 0S proprios
professores narram/contam as suas concepgoes, 0S seus processos de aprendizagem e as suas
experiéncias vivenciadas e, desse modo, dao sentido/significado aos processos de

(re)construcdo da sua profissionalidade.

%2 Na presente Tese optei por usar o termo “formagio continuada de professores”, pois parece ser a mais
corrente. Entretanto, ao longo desse estudo quando trago autores para fundamentar a presente Tese, mantive a
nomenclatura utilizada por eles em seus textos.
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Parto do pressuposto de que o problema que afeta os professores em sua pratica no
ensino tecnico, sobretudo no que se refere ao ato de aprender e ensinar, na sua complexidade,
nos desafios impostos diariamente ao professor, onde o mesmo necessita “dar conta” de
superé-los (pois em muitas situac@es ele ndo aprendeu a lidar com as contingéncias da sala de
aula), porque ndo as viveu reflexivamente na tessitura das relacbes pedagdgicas
(FERNANDES, 1999) encontra-se ancorado, possivelmente, na ndo compreensdo, por parte
de muitos professores e da propria escola, da necessidade de se trabalhar a formacdo
continuada como um processo coletivo de reflexdo e autoformacdo, isto é, de tomada de
consciéncia, por parte da pessoa do professor, que intencionaliza a sua busca por formacéo,
possibilitando o seu desenvolvimento pessoal e profissional.

Essa formagdo continuada deve ser um processo progressivo que tenha por objetivo
fazer com que os professores dialoguem entre si, com os conhecimentos produzidos,
reestruturando e retendo cognitivamente o que € significativo, sendo uma construcao pessoal,
reflexiva e contextual. Dada a complexidade que envolve as relagcbes humanas em sala de aula
na atual conjuntura escolar, devemos ter em mente, ao pensar a formacdo continuada de
professores, um instrumental tedrico que possua um corpo conceitual que dé conta da
complexidade empirica em que se constitui a pratica pedagogica dos professores, com vista a
uma intervencao, por assim dizer, mais eficiente.

Assim, sigo pensando que uma maneira dos professores lidarem com o0s contextos
complexos e imprevisiveis das aulas esta na capacidade de analisar sua prépria experiéncia,
ou seja, de uma formacao continuada de professores — numa visdo complexa — que Ihes deem
subsidios para enfrentar as contingéncias de sua propria pratica e permita-os viver uma nova
experiéncia, uma nova realidade, em todas as dimensdes: pessoal, social e institucional.

Hoje, participando ativamente do sistema educacional, verifico a urgéncia da
incorporacdo de um novo paradigma. A questdo esta em transformar a complexidade em um
corpo tedrico que possibilite o didlogo com o conhecimento, que permita compreender e
perceber o sistema educativo (a prépria escola) como mudanca, em outros termos, como um
processo continuo de inovacdo, tal como demanda nossa sociedade, assentada sobre os
mesmos processos de mudanca e que solicita da escola que tenha a mesma capacidade de
formacéo para a mudanca.

Devemos estar abertos para a mudanga, mas eu pergunto: Até que ponto estamos
dispostos a lutar por esta transformacdo, a modificar as estruturas e a ordem convergente

imposta pelo paradigma dominante?
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Para mudar, o professor precisa de acompanhamento e de orientacdo pedagdgica. Uma
das causas das dificuldades que enfrentamos e que puderam ser observadas ao longo desses
quatro anos como professor no ensino técnico, esta no fato de que nés, professores, ndo
recebemos a atencdo pedagdgica necessaria, isto é, ndo ha uma abertura para compartilharmos
experiéncias, tampouco para discutirmos com nossos pares uma nova proposta que possibilite
mudancas na direcio de uma pratica educativa mais efetiva. E preciso dar voz aos
professores, escutar seus anseios e seus desejos, aprender com eles.

Acredito que a nova visdo de mundo, resultante de novos olhares sobre a paisagem
emergente em consideravel crise de conhecimento, exige novas posturas, mais integradoras e
abrangentes, que respeitem a complexidade da realidade contemporanea.

Isso supde considerar que o pensamento complexo na educacdo € um operador
importante na formacao continuada dos professores, enquanto sujeitos de sua propria pratica,
uma vez que podera ampliar sua percepcdo sobre as nuances da natureza humana,
possibilitando aos mesmos experienciar, analisar, avaliar e trabalhar as inUmeras
possibilidades educativas em diferentes projetos, contextos e situacfes da vida escolar,
permitindo que (re)construam — a partir de uma visdo mais complexa — sua profissionalidade
ndo apenas com o objetivo de melhorar a qualidade de seu ensinar, mas, também, de
responsabilidade e, consequente, compromisso consigo mesmo, com o outro, com a vida e
com a funcéo educativa.

O desafio que se coloca, entdo, € o de discutirmos abordagens de como trabalhar com
0 humano, o social e o epistemoldgico, sobretudo com o pedagdgico, no intuito de resgatar a
producéo de sentido®, por assim dizer, entre 0 aprender e o ensinar, entre 0 pensar e 0 agir
na complexidade.

A pertinéncia desta tese estd em investigar e problematizar o tema da formacao
continuada de professores numa visdo complexa, tomando como foco o interesse em conhecer
mais e melhor os professores e seu trabalho docente, no intuito de descobrir quais caminhos
utilizam (se utilizam algum) para (re)construir a sua profissionalidade e, assim, alcancar um
ensino de qualidade sem, contudo, deixar de articular a um importante tripé — concepcéo de
professor, processos de aprendizagem da docéncia e préaticas de ensino (ANDRE, 2010).

Partindo dos pressupostos acima descritos, busco respostas para o problema central da

tese: Como os professores que atuam no ensino técnico percebem a formacédo continuada e,

2 0 termo sentido, neste texto, esta fundado na ideia de Marilena Chaui: “O mundo suscita sentidos e palavras,
as significacdes levam a criacdo de novas expressdes linguisticas, a linguagem cria novos sentidos e interpreta o
mundo de maneiras novas” (CHAUI, 1998, p. 149).
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consequentemente, 0s processos de (re)construcdo da sua profissionalidade em tempos de
paradigma emergente?
Com objetivo de melhor analisar as narrativas dos professores, outras questdes

orientadoras foram articuladas, a partir da questao central:

— Que lembrangas/fatos vocé traz da escola basica?

— Quais saberes/valores vocé percebe como fundamentais a sua formacéo profissional?

— Como chegou a ser professor(a)? A formacgédo académica ajudou em sua compreensdo
de docéncia?

— O que ¢ para voc€ um “professor que realmente faz a diferencga”?

— De que forma vocé organiza a sua préatica pedagogica?

— Quais séo as dificuldades que vocé encontra ao planejar e preparar as suas aulas?

— Qual a sua percepgdo frente as diversas exigéncias e a multiplicidade de situacdes que
marcam o cotidiano da préatica docente?

— Vocée reflete e reavalia a sua préatica constantemente? Suas a¢Ges, seus erros e acertos?

— Como vocé Vé a sua participacdo e responsabilidade sobre o curriculo e o ensino no
processo educativo da escola?

— De que forma vocé tem investido na sua formag&o/profisséo de professor?

— Como vocé percebe a escola enquanto espago de formagéo continuada?

— De que forma a escola pode colaborar para as transformagfes necessarias rumo a

(re)construcéo da sua profissionalidade?
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3 OPARADIGMA EMERGENTE E O DESENVOLVIMENTO
EPISTEMOLOGICO DA COMPLEXIDADE

A vida, diferentemente das palavras cruzadas, compreende espagos sem
defini¢éo, espacos com falsas definigdes e, sobretudo, a auséncia de um
quadro geral fechado [...] o conhecimento é a navegacdo em um oceano de
incertezas, entre os arquipélagos de certezas.

EDGAR MORIN

3.1 O MUNDO COMO UMA “MAQUINA PERFEITA”: O (RE)NASCIMENTO DA
CIENCIA MODERNA

Antes do século XVI a visdo de mundo predominante era a organica. J& no século
X1, Tomas de Aquino combinou o abrangente sistema da natureza de Aristoteles com a
teologia e a ética cristd, estabelecendo uma estrutura conceitual que permaneceu firme durante
toda a Idade Média. De um modo geral, esta ciéncia medieval, baseada na fé e na razdo, tinha
como objetivo compreender o significado das coisas, sem que, para isso, precisasse predizé-
las ou controla-las.

No decorrer dos séculos XVI e XVII, pode ser observada uma mudan¢a na maneira
como as pessoas viam e pensavam o mundo. A visdo de mundo medieval, orgénico, vivo e
espiritual, baseado na filosofia aristotélica e na teologia cristd ndo estava mais dando conta
das inevitaveis transformacGes que ocorriam neste periodo. Esta nova visdo de mundo e da
propria vida protagonizada por pensadores como Copérnico, Galileu, Descartes e,
posteriormente, Newton tinha como objetivo lutar contra os dogmas e o autoritarismo vindo
do paradigma aristotélico (SOUSA SANTOS, 2009). “Tratava-se, sobretudo, de opor a ordem
da Natureza ou da Razao a ordem da Monarquia e da Igreja” (JAPIASSU, 1983, p. 36).

Com a dissolucdo do Cosmo dissolveu-se, também, a ideia de um mundo de estrutura
finita, hierarquicamente ordenado e diferenciado do ponto de vista ontolégico®”. Nasce uma
ideia de Universo aberto, indefinido e, mesmo, infinito; Universo, este, unificado e governado
por leis universais que, de alguma maneira, contrariava a concepcao tradicional da Igreja

medieval que distinguia e colocava em oposi¢do os dois mundos, quais sejam, 0 céu e a

2 A Revolugdo Cientifica teve inicio com Copérnico; Copérnico apresentou sua concepgdo heliocéntrica em
1543. Apds suas descobertas a terra deixa de ser o centro do universo, tornando-se mais um entre tantos planetas
que formavam o Universo. Quanto ao homem, foi tirado seu orgulhoso status de figura central da criagdo de
Deus. Apo6s as leis de Kepler sobre as orbitas dos planetas e com Galileu ao fazer oposicdo a concepgao
geocéntrica de Ptolomeu e da Biblia. Por fim, Newton na grande sintese da ordem cdsmica e Descartes com sua
consciéncia filoséfica (SOUSA SANTOS, 2009).
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terra®®. Tais TransformacBes ocorreram gracas as descobertas em Fisica, Astronomia e
Matematica que ficaram conhecidas pelo nome de Revolugdo Cientifica e associadas a
pensadores como Copérnico, Bacon, Galileu, Descartes e Newton (PEREIRA; GIOIA, 1994).

No fim da Idade Média, 0 homem comeca a ocupar-se do mundo sem a preocupacao
de ter que se referir a Deus. Nessa nova visdo de mundo, as atengdes se voltam para o ser
humano; a relacdo Deus-homem, tdo enfatizada pelo teocentrismo medieval acabou sendo
substituida pela relacdo entre homem e natureza. No século XVI, expandem-se os horizontes
geograficos do mundo. A atmosfera intelectual da sociedade no Renascimento e no
Humanismo encontra-se em efervescéncia. De acordo com Pereira e Gioia (1994), os
acontecimentos vividos no Renascimento contribuiram para o rompimento das ideias do
mundo medievo, a medida que a confianca nos velhos caminhos para a producdo de
conhecimento também se romperam. A fé ja ndo era mais suficiente para se chegar a verdade
absoluta e as tradi¢Oes antigas sdo contestadas, pairando um sentimento de ceticismo. Em
outras palavras, ndo mais se podia recorrer a Deus como garantia de verdade indubitavel.

No que tange ao conhecimento, tem-se uma valorizacdo da capacidade do homem de
conhecer e transformar a realidade. Durante esta fase de transi¢do, do medieval ao moderno, o
mundo encontrava-se fragmentado, sem um centro de referéncia, restando ao pensamento
ocidental agarrar-se na razdo como Ultima instancia; para muitos filosofos a razdo seria a
Unica forma de reordenar o mundo. A formulacdo de uma nova visdo de Universo exigia o
repensar de toda a producdo de conhecimento que era feita até entdo. Tais formulacGes
fizeram parte das preocupacgdes de diversos pensadores que se destacaram nesse periodo de
transicdo. Pensadores, estes, que ao firmarem um novo conhecimento, abriram um novo
horizonte no mundo da ciéncia, a ciéncia moderna, que buscava leis, mais especificamente,
leis naturais que permitissem a compreensdo do Universo. Tal compreenséo se caracterizou
pela expressdo simbolica-matematica (PEREIRA; GIOIA, 1994; ZILLES, 1995).

Nesse sentido, tudo o que ja era conhecido ou que pudesse vir a ser conhecido, deveria
estar embasado em fundamentos ultimos, 0s quais repousariam a certeza e a garantia de um
conhecimento seguro e infalivel. Assim, o projeto epistemoldgico da modernidade instaurado
a partir do século XVI, por importantes pensadores como Galileu, Bacon, Descartes, Newton,

entre outros, foi marcado pela confianga na existéncia de uma verdade segura, absoluta e

> 0 ponto central da derrubada do edificio conceitual de Avristételes iniciado por Galileu e consolidado por
Newton consistiu na unificagdo do céu e da terra; em outros termos, “as leis que governavam os fendémenos
terrestres governavam também os fendmenos celestes. Aristteles com a ideia de quinta esséncia considerava o
‘céu’ como uma substancia perfeita e imutavel, isto €, s6 na terra poderia haver mudancas quimicas e fisicas
como: agua, ar e fogo” (LIMA, 2006, p. 156).
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inabalavel, em que poderiam ser assentadas as bases do conhecimento verdadeiro. Com isso, a
Filosofia e as ciéncias, de modo geral, colocaram como tema central a questdo do método.
Para muitos filésofos e pensadores era preciso a criacdo de um método que superasse as
incertezas e que levasse a verdade toda e qualquer ciéncia.

Nessa busca por uma nova metodologia, duas propostas puderam ser verificadas, sdo
elas: o empirismo de Bacon e o racionalismo de Descartes. No empirismo a verdade tem por
norma e origem unicamente a experiéncia do mundo dos fatos, sendo um método
aposterioristico. J& no racionalismo, a verdade tem por Unica norma e origem a razdo, ndo
havendo a necessidade de recorrer a experiéncia do mundo dos fatos; este método ficou
conhecido como aprioristico. Tanto Bacon quanto Descartes dedicaram parte de suas obras a
discutir o caminho que Ihes conduziria ao verdadeiro conhecimento (BOMBASSARO, 1997,
ZILLES, 1995).

O uso da razdo, de dados sensiveis e da experiéncia, em oposicdo a fé cristd, foram
tracos que marcaram o pensamento filoséfico do periodo moderno. Vasconcellos (2005)
salienta que o projeto da modernidade foi ambicioso, tendo em vista que esta ciéncia universal
buscou estender esse novo padrdo de racionalidade a todos os dominios — do universo fisico
ao mundo social, politico e moral. Ao contrario do ideal proposto pela antiguidade, a ciéncia
moderna pretendia oferecer meios para que o homem pudesse superar obstaculos a fim de
tornar-se conhecedor e possuidor da natureza, exercendo, por assim dizer, o controle sobre
ela®.

Em suma, o uso da Matematica por Galileu e Newton como instrumento privilegiado
de andlise e fundamento da ldgica investigativa da ciéncia moderna, trouxe duas
consequéncias principais, a saber: a) a ideia de que conhecimento significa quantificar e que,
por isso 0 que ndo é quantificavel € cientificamente irrelevante; b) o método cientifico
assentou na redugdao da complexidade na medida em que entende que “conhecer significa
dividir e classificar para depois poder determinar relagdes sisteméticas entre o que se
separou” (SOUSA SANTOS, 2009, p. 15). Por outras palavras, “¢ um conhecimento causal
que aspira a formulacdo de leis, a luz de regularidades observadas, com vista a prever o

2755

comportamento futuro dos fendmenos®””. E por meio do isolamento das condicBes iniciais

?® para Sousa Santos mesmo que com alguns prendncios no século XVIII, é s6 no século XX que este modelo de
racionalidade se estende as Ciéncias Sociais emergentes. “Nesse momento pode entdo falar-se de um modelo
global de racionalidade cientifica, como substrato um modelo totalitario na medida em que nega o carater
racional a todas as formas de conhecimento que se ndo pautarem pelos seus principios epistemoldgicos e pelas
suas regras metodologicas” (SOUSA SANTOS, 2009, p. 21).

" 1bid., p. 16.
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relevantes e acreditando no pressuposto de que o resultado se produzira independente do lugar
e do tempo em que se realizarem as condigdes iniciais.

Portanto, a ciéncia moderna vai se desenvolver por meio de um entendimento
determinista e mecanicista do mundo fisico e que depois foi estendido ao mundo social, com
0 positivismo de Comte. Para Sousa Santos (2009) este modelo de ciéncia ainda dominante

em nossos dias é digno de inimeras criticas.

3.2 CRISES E RUPTURAS DO PARADIGMA DOMINANTE E O CONFRONTO COM
A INCERTEZAE A IMPREVISIBILIDADE

A ordem, palavra-chave da ciéncia moderna triunfou soberanamente estendendo seu
dominio entre os séculos XVI e XIX. Com Galileu, Descartes e Newton, ficou estabelecido
que o Universo e suas estrelas obedeceriam a uma estrita lei mecanica. Uma lei em que “o
peso dos corpos, 0 movimento das marés, a rotacdo da lua em volta da terra, a rotacao da terra
em volta do sol [enfim] todos os fendmenos terrestres e celestes obedecem [...]” (MORIN,
2003, p. 51). Nesse Universo ndo ha espaco para a desordem, a degradacdo; pelo contrério,
tudo se mantém na mais perfeita ordem. Ordem, esta, que é soberana, absoluta e imutavel as
leis da natureza.

A ambicdo do paradigma moderno da ciéncia sempre foi a de controlar, na medida do
possivel, a natureza e seus fendbmenos. Desde Newton a preocupacdo da mecanica estava
centrada em dizer como o Universo evolui ao longo do tempo, para isso a mecénica
newtoniana pretendia descrever a evolugdo temporal dos sistemas fisicos.

Entretanto, a partir do século XX, o mundo ndo podia mais ser visto como uma
maquina perfeita regida por leis e calculos; o pensamento simplificador, da ordem, da
simetria, da regularidade, da adequagéo, comeca a entrar em crise. N&o se poderia mais ver 0s
fendmenos no mundo de uma maneira linear.

Sousa Santos (2009) aponta para uma crise considerada irreversivel do paradigma
moderno da racionalidade; para ele estamos vivendo um tempo de revolucao cientifica e que
0s sinais que a crise e a revolucao trazem servem apenas para especular o que podera vir com
0 paradigma emergente.

N&o obstante, o autor identifica as razdes para essa crise, distinguindo entre tedricas e
sociais. No que diz respeito as condicdes teoricas da crise Sousa Santos (2009) afirma que sao

quatro as condi¢bes. Em primeiro lugar, o autor identifica os avangos inevitaveis do
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conhecimento cientifico e a crescente complexidade advinda da ciéncia e demais areas como a
origem da fragilidade de seus pilares fundadores. Comecgaram as buscas por respostas para a
compreensdo de muitas questdes que estavam sendo formuladas.

Sousa Santos (2009) reconhece o pensamento de Einstein®® como o primeiro rombo no
paradigma da modernidade. O pensamento de Einstein suprime do universo das verdades
cientificas o espaco e o tempo absolutos de Newton ao considerar o carater local das medicdes
e do rigor cientifico de seus resultados, isto &, das leis formuladas a partir da leitura e da
explicacdo dos resultados das medi¢des (OLIVEIRA, 2006). Nas primeiras décadas do século
XX, a fisica moderna ficou marcada pelas descobertas de Einstein, em especial, por sua
Teoria Geral da Relatividade que acarretou mudancas importantes nos conceitos de tempo e
espaco. Outra conquista importante da Fisica foi a descoberta dos &tomos; os fisicos acabaram
descobrindo fenémenos relacionados aos atomos, 0s quais eram inexplicaveis a luz da Fisica
cléssica.

Seguindo essa mesma esteira surge a Mecanica Quantica e o segundo rombo tedrico
que se pde ao pensamento cientifico. De acordo com Sousa Santos (2009, p. 43-44, grifo

N0sso):

Heisenberg e Bohr demonstram que ndo é possivel observar ou medir um
objeto sem interferir nele, sem o alterar, e a tal ponto que o objeto que sai de
um processo de medi¢do ndo € o mesmo que la entrou [tal fato acarreta] a
ideia de que ndo conhecemos do real sendo o que nele introduzimos [...] bem
expressa no principio da incerteza de Heisenberg: ndo se podem reduzir
simultaneamente os erros de medicdo da velocidade e da posicdo das
particulas; o que for feito para reduzir o erro de uma das medi¢fes aumenta
0 erro da outra.

Descobertas em Fisica como: a Teoria do Campo Eletromagnético de Maxwel, a
elaboracdo da fisica dos Quanta de Plank, a Teoria da Relatividade de Einstein e, a Teoria
Atdémica de Bohr, mostravam que as leis que, até meados do século XIX, serviam para
interpretar os fendmenos macroscopicos, descritos pela mecénica newtoniana, ndo poderiam
ser aplicadas as dimensGes microscopicas que estavam se manifestando no interior da

estrutura complexa do 4&tomo e nos fendémenos interligados a ele.

*® Em dois artigos publicados em 1905, Albert Einstein introduziu duas tendéncias revolucionarias no

pensamento cientifico. A primeira foi a teoria especial da relatividade; a segunda, um novo modelo o qual
considerava a radiagdo eletromagnética, que se tornaria caracteristico da teoria quantica, a teoria dos fendmenos
atdmicos. Dez anos mais tarde, Einstein propds a sua teoria geral da relatividade, ampliando a estrutura da teoria
especial, passando a incluir também a gravidade em seus estudos (CAPRA, 1982).
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De acordo com Oliveira (2006, p. 20), é possivel observar uma interferéncia estrutural
do sujeito sobre o objeto observado e “as consequéncias dessa constatagdo Sa0 importantes
para 0 debate em torno dos processos de producdo do conhecimento”. Neste contexto, trés
ideias emergem do principio de Heisenberg, sdo elas: a) o rigor do conhecimento é
estruturalmente limitado, os resultados a que se pode chegar serdo sempre aproximados,
levando a concluséo de que as leis da fisica séo tdo somente probabilisticas; b) tendo em vista
que a totalidade do real ndo se reduz a soma das partes em que ela foi dividida para ser
observada e medida, tem-se que a hipbtese do determinismo acaba sendo inviabilizada; e, c)
compreende-se que a distingdo sujeito/objeto € muito mais complexa do que parecia num
primeiro momento. Assim, “as consequéncias desses guestionamentos sdo muitas para a
educacdo, na medida em que permitem recolocar em debate os modos de pesquisar a escola e
produzir conhecimentos sobre as praticas e saberes que lhe sdo especificos” (OLIVEIRA,
2006, p. 21).

Essa dificuldade em lidar com fenémenos (complexos) advindos de experiéncias
atdmicas e subatdmicas levou os cientistas a refletirem sobre a natureza e sobre o Universo. A
substituicdo da ideia de lei universalmente valida pela ideia da probabilidade de que o campo
pesquisado seja do modo como parece admite idealizar praticas para além daquilo que os
modelos fechados podem explicar. Os conceitos, a linguagem e toda a forma de pensar eram
inadequados para descrever os fendmenos que ocorriam naguele momento. Dessa forma, no
interior do pensamento cientifico estava se tornando evidente a necessidade e, porque ndo
dizer, a coexisténcia de modelos teoricos diferentes para cada fendmeno que fosse estudado
(CRESPI; FORNARI, 2000).

A ideia de que a realidade é mais do que a soma das partes em que foi ou é dividida
para fins analiticos implica considerar ndo somente 0s elementos compreensiveis e
organizaveis para se pensar o real, como também as relagdes e as interacfes entre eles. Em
outros termos, “existem interagdes entre as diferentes dimensdes do real que ndo sdo
redutiveis as suas partes. Fragmentar o real e tentar entendé-lo mediante a compreenséo de
suas partes € [...] procedimento improprio para captar a complexidade da realidade social e,
portanto, escolar” (OLIVEIRA, 2006, p. 21, grifo nosso).

Da mesma forma, Sousa Santos (2009) expde a impossibilidade da ciséo entre sujeito
e objeto, colocando em questdo a prépria ideia do observador neutro da realidade o colocando

dentro daquilo que pesquisa, ficando assim impossivel tecer conhecimentos neutros.
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O terceiro rombo dito por Sousa Santos (2009, p. 45) relaciona-se com o veiculo
formal de expressdo das medigdes, relacionando-se com a questdo do rigor da Matematica.
Segundo o autor, a ideia de que o teorema da incompletude e os teoremas sobre a
impossibilidade mostram que mesmo seguindo fielmente as regras da logica dentro da
Matematica, “€¢ possivel formular proposicdes indecidiveis, que ndo se podem demonstrar
nem refutar, sendo que uma dessas proposicdes é precisamente a que postula o carater ndo
contraditorio do sistema”.

O quarto rombo € constituido pelos avancos cientificos recentes, sendo considerado o
mais importante deles, uma vez que os diferentes avangos vém solapando das mais diversas
formas e nos mais variados campos a credibilidade e a legitimidade do cientificismo moderno
(SOUSA SANTOS, 2009).

Oliveira (2006) salienta que os trabalhos de Prigogine também foram relevantes para
esse rombo no conhecimento cientifico moderno; em seu trabalho os sistemas abertos
funcionam nas margens da estabilidade, a evolucao se explica por flutuacdes de energia, que
em momentos nunca inteiramente imprevisiveis desencadeiam reagdes através de mecanismos
ndo-lineares, que transformam irreversivelmente o sistema anterior por meio de uma l6gica de
auto-organizacdo. Com isso, essa irreversibilidade indica que os sistemas abertos sdo na
verdade produtos de sua historia.

Posto isto, a importancia do trabalho de Prigogine na visdo de Sousa Santos esta no
fato de ndo ser um fendmeno isolado; mas faz parte de um movimento que atravessa varias
ciéncias da natureza e até as ciéncias que ele identifica como sendo de vocagdo
transdiciplinar, que vem estimulando reflexGes epistemoldgicas e apresenta também duas

facetas socioldgicas importantes. Nas palavras de Oliveira (2006, p. 23):

Impossivel ndo chamar a atencdo para a identificacdo, na propria reflexao
cientifica, dessa ideia, que vem sendo crescentemente incorporada ao ideario
pedagdgico contemporaneo. Aprendemos [...] que isso ndo € uma acaso, mas
se relaciona a essa série de avancos e reflexdes cientificas que vém se
desenvolvendo na contemporaneidade.

Quanto as condigdes socioldgicas da crise, a primeira diz respeito ao fato de que as
reflexdes epistemologicas surgem dos proprios cientistas que teriam adquirido competéncia e
interesse filoséfico, tornando-se o que Sousa Santos (2009) denominou de cientistas-fildsofos.
Para o autor isso acabou superando a aversao positivista que muitos cientistas tinham da
reflexdo filoséfica que marcou o final do século XIX. Ndo obstante, o final do século XX

expressa a vontade de...
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Complementarmos o conhecimento das coisas com o conhecimento do
conhecimento das coisas, isto €, com o conhecimento de nds préprios. A
segunda faceta dessa reflexdo é que ela abrange questdes que antes eram
deixadas aos socidlogos. A andlise das condi¢Bes sociais, dos contextos
culturais, dos modelos organizacionais da investigacdo cientifica, antes
acantonado campo separado e estanque da sociologia da ciéncia, passou a
ocupar papel de relevo na reflexao epistemoldgica (SOUSA SANTOS, 2009,
p. 50-51).

No que tange ao contetdo da reflexdo epistemoldgica, Sousa Santos (2009) destaca
alguns temas, como o questionamento do conceito de lei e do de causalidade que lhe esta
associado. O questionamento se funda na impossibilidade de separar de modo perfeito as
condigdes iniciais que ddo origem aos fendmenos. Dai, todo conhecimento é imperfeito, e as
leis passam a ser reconhecidas como probabilisticas e provisorias. Parte do pressuposto de que
a simplicidade deriva de uma simplificacdo arbitraria da realidade. O segundo grande tema da
reflexdo epistemoldgica diz respeito ao contetdo do conhecimento cientifico. Este € um
conhecimento minimo que fecha as portas a muitos outros saberes sobre o mundo, sendo “um
conhecimento desencantado e triste que transforma a natureza num autémato, ou, como
Prigogine, num interlocutor terrivelmente estipido” (SOUSA SANTOS, 2009, p. 53). Para o
autor o aviltamento da natureza avilta o proprio cientista, ao reduzir o didlogo experimental ao
exercicio de uma prepoténcia sobre a natureza. Em seus argumentos Sousa Santos (2009, p.

54) traz a tona a ideia de que o rigor cientifico...

[...] fundado no rigor matematico, € um rigor que quantifica e que, ao
quantificar, desqualifica, um rigor que, ao objetivar os fendmenos, o0s
objetualiza e os degrada, que, ao caracterizar os fendmenos, os caricaturiza.
E, em suma e finalmente, uma forma de rigor que, ao afirmar a
personalidade do cientista, destr6i a personalidade da natureza. Nestes
termos, o conhecimento ganha em rigor o que perde em riqueza e a
retumbancia dos éxitos da intervencdo tecnoldgica esconde os limites da
nossa compreensdo do mundo e reprime a pergunta pelo valor humano do
afd cientifico assim concebido.

Nesta perspectiva, quando remetemos esse discurso as ciéncias sociais teremos que
esse modo de tecer conhecimento desqualifica, caricaturiza e destroi a pratica social
investigada. Somado a isso, a crescente fragmentagdo dos conhecimentos e das ciéncias
derivada do desenvolvimento de suas especialidades, traz em seu seio “um paradoxo, na
medida em que evidencia a irredutibilidade das totalidades as suas partes e, portanto o carater
precario dos conhecimentos obtidos através da observagao destas ultimas” (OLIVEIRA, 2006,

p. 26). Ainda para Oliveira, as fronteiras do conhecimento que antes eram bem delimitadas
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estdo se tornando cada vez menos definidas e vdo dando lugar a ideia de que os objetos se
entrecruzam em teias complexas que tornam as relacGes entre 0s objetos mais importantes do
que o proprio objeto em si.

Com base no que foi dito, procurei mostrar as transformacgdes ocorridas no mundo e
no conhecimento cientifico, em parte, gracas as profundas descobertas em fisica, o que vem
proporcionando uma virada paradigmatica rumo a um paradigma emergente caracterizado
pelo aumento de complexidade.

As rupturas epistemoldgicas dessa verdadeira revolugdo na ciéncia influenciaram
diferentes areas do conhecimento — Fisica, Biologia, Psicologia, Sociologia —, sobretudo a
Ciéncia da Educacdo. Tais areas, cada uma a sua maneira, tém tratado a questdo da
complexidade de forma diferente, mas todas convergem no sentido de corroborar o
surgimento de um novo arcabougo conceitual com vista a dar conta de um mundo e de uma
educacéo que se ttm mostrado cada vez mais complexo e dinamico.

Esse paradigma emergente, como descreve Sousa Santos (2009) — entendido do ponto
de vista epistemologico como aumento de complexidade — esta marcado pela perda das
certezas, pelo indeterminismo e pela contingéncia. Esse novo pensamento é também
defendido por Morin, na qual propde a denominacdo de paradigma da complexidade ou
pensamento complexo® que, segundo tal, emerge por entre as fissuras do pensamento
simplificador ainda dominante (MORIN, 1997, 2003, 2005a; MORIN; LE MOIGNE, 2000).

3.3 OPARADIGMA EMERGENTE

A Ciéncia viveu seu momento de expansdo e descobertas, passando de uma noc¢éo de
mundo espiritual para uma no¢do de mundo como uma maquina perfeita. Descartes (1997)
acreditava na possibilidade de conhecer e de chegar a verdades absolutas a partir do uso da
razdo. Na busca de um modelo matematico universal ele argumentava pela progressdo de
termos superiores através da informacdo dos anteriores, como se tudo pudesse, de alguma
forma, ser derivado de causas primeiras, isto é, produzir efeitos pondo em agdo causas
adequadas.

Para Descartes (1997), o Universo era como uma maquina. A natureza funcionava de

acordo com leis mecanicas e tudo no mundo material podia ser explicado em funcdo da

? Em diferentes momentos da tese utilizei a denominagdo pensamento complexo de maneira muito préxima
epistemologicamente ao de paradigma, uma vez que 0 ponto de convergéncia entre os autores que contribuem
para o estudo do novo paradigma é a visdo de totalidade e o desafio de buscar a superacdo da reproducdo para a
produgdo do conhecimento — 0 que conota valor paradigmatico ao conceito de complexidade.
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organizacdo e através da analise de suas partes. Com efeito, este modo de pensar mecanico da
natureza tornou-se o paradigma dominante da ciéncia no periodo que se sucedeu a Descartes,
passando a orientar a observacéo cientifica e a formulagdo de todas as teorias dos fenémenos
naturais.

N&o obstante, observou-se uma ruptura entre a reflexividade da Filosofia, isto €, a
possibilidade de o ser humano pensar e refletir, e a objetividade do saber cientifico. O
abandono da nogéo de humano, o fazer humano nas ciéncias humanas, ou seja, 0 homem
acabou por desaparecer. A vida como um todo deixou de ser objeto de reflexdo
(FLORENTINO, 2006).

O que se configurou a partir dai foi uma visdo de mundo que se sustentava em
premissas como: a ordem das coisas, a legislacdo universal, a matematica, o determinismo.
No paradigma dominante a natureza tem uma ordem dada e sua estrutura para ser decifrada
tem que ser fragmentada, disjuntada em pedacos, cada vez mais simples, para que possam ser
medidos em toda a sua espessura, por menor que seja. De acordo com Moles (1971, p. 21,

grifo do autor):

[...] o estudioso se isolou sistematicamente no estudo do fendmeno simples,
artificialmente destacado da complexidade do real, e Gnico suscetivel de ser
julgado pelo método cartesiano em sua pureza. Existe ai um amor a
simplicidade, uma virtude do simples que reflete o temperamento do
pesquisador: boa parte das experiéncias da fisica ou da quimica tem por fim
abstrair do mundo real um ‘belo’ fendmeno bem simples, bem puro, que sera
estudado a vontade.

Entretanto, quanto mais estudamos os principais problemas de nossa sociedade, mais
somos levados a crer que eles ndo podem ser entendidos de forma isolada. Isto significa dizer
gue sdo questdes complexas e estdo interligadas e interdependentes.

Como essa revolucdo que se evidencia esta ocorrendo em uma sociedade ela prépria ja
revolucionada pela ciéncia, o paradigma emergente ndo pode ser apenas um paradigma
cientifico, “0 paradigma de um conhecimento prudente”, mas, sobretudo, um paradigma
social, “o paradigma de uma vida decente” (SOUSA SANTQS, 2009, p. 60, grifo nosso).

Neste contexto, creio ser importante apresentar as quatro teses que na visdo de Sousa
Santos (2009) anunciam as principais caracteristicas deste paradigma emergente.

A primeira tese apresentada por Sousa Santos é a de que todo o conhecimento
cientifico-natural é cientifico-social; o autor entende que a distingdo dicotbmica entre ciéncias

naturais e ciéncias sociais deixou de ter sentido e utilidade, e a sua superagéo tende a tornar o
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conhecimento do paradigma emergente ndo-dualista, fundado na superacdo das distin¢des
entre sujeito/objeto, mente/matéria, coletivo/individual, animal/pessoa. Com este novo
conceito de ciéncia emergente os conhecimentos caminham a medida que o seu objeto se
amplia, construindo novas e variadas interfaces.

Para Sousa Santos (2009) cada vez mais as ciéncias naturais vem se apropriando dos
conceitos e dos modelos explicativos das ciéncias sociais, 0 que permite supor que a
superacdo da dicotomia se daria sob a égide das ciéncias sociais. Contudo, isso ndo é o

suficiente para caracterizar o paradigma emergente, segundo Sousa Santos. Para o autor:

A medida que as ciéncias naturais se aproximam das ciéncias sociais, estas
se aproximam das humanidades. O sujeito, que a ciéncia moderna lancara na
didspora do conhecimento irracional, regressa investido da tarefa de fazer
erguer sobre si uma nova ordem cientifica (SOUSA SANTOS, 2009, p. 69).

Dessa forma, entende que a recuperacdo do papel do sujeito na producdo do
conhecimento requer a superacdo da dicotomia e, também, que o novo paradigma que
dela emergiréa revalorize os estudos humanisticos. Para tanto, € necessario que as proprias
humanidades sejam profundamente transformadas (SOUSA SANTOS, 2009).

Para Sousa Santos (2009, p. 70-71) o que “ha nelas de futuro € o0 terem resistido a
separacdo sujeito/objeto e o terem preferido a compreensdo do mundo a manipulacdo do
mundo”. Entretanto, o autor deixa claro que essa concepcdo humanistica das ciéncias
sociais para dar certo precisa colocar além da pessoa no centro do conhecimento, a
natureza no centro da pessoa.

Assim sendo, a ciéncia pds-moderna na visdo de Sousa Santos (2009) é um ciéncia
analogica, na qual as analogias entre 0 mundo, o jogo, o texto, etc., permitirdo desvelar
diferentes arestas de nossa sociedade. Vale aqui registrar uma passagem de seu livro em

que diz que:

Jogo, palco, texto ou biografia, 0 mundo é comunicacdo e por isso a
I6gica existencial da ciéncia p6s-moderna é promover a situacao
comunicativa tal como Habermas a concebe. Nessa situacdo confluem
sentidos e constelacdes de sentidos vindos, tal qual rios, das nascentes
das nossas préaticas locais e arrastando consigo as areais dos nossos
percursos moleculares, individuais, comunitarios, sociais e planetérios.
Nédo se trata de um amdalgama de sentido, mas antes de interagdes e
intertextualidades organizadas em torno de projetos locais de
conhecimento indiviso. Daqui decorre a segunda caracteristica do
conhecimento cientifico pés-moderno (SOUSA SANTOS, 2009, p. 72-
73).
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Neste contexto, a segunda tese é a de que todo conhecimento € local e total; neste
processo de crescente especializacdo ocorre que 0s objetos sobre os quais incidem o
conhecimento produzido vém sendo restringido. Por outras palavras, Sousa Santos afirma
que o aumento do rigor do conhecimento caminha paralelamente a crescente
arbitrariedade e & necessidade de controle sobre as fronteiras entre os diferentes
conhecimentos.

A excessiva disciplinarizacdo do conhecimento torna o cientista um ignorante
especializado, ocasionando efeitos negativos. O autor vé a necessidade de reintegrar 0s
conhecimentos no sentido de superar os efeitos da hiperespecializagdo no campo das
ciéncias aplicadas, cujos impactos na vida do homem e da sociedade vém impondo
mudancas significativas de direcdo. Dessa forma, no paradigma emergente o
conhecimento constitui-se ndo mais em torno de disciplinas, porém em torno de temas,
isto €, uma fragmentacao tematica (SOUSA SANTOS, 2009).

Oliveira (2006) sobre este aspecto ressalta que esse pensamento de Sousa Santos,
a respeito da necessidade epistemologica e politica de instauracdo de um novo
paradigma, traz contribuicdes significativas para a educacdo e a reflexdo em torno da

mesma. Nas suas palavras:

O autor aponta o fato de os objetos terem fronteiras cada vez menos
definidas, entrecruzando-se em teias complexas uns com 0S Outros.
Agora, ao referir esse alastramento das raizes em busca de interfaces, ele
permite entrever que a raiz a qual se refere é a rizomatica que, em vez de
se aprofundar numa s6 direcdo, se espalha nos levando a metafora
deleuziana, muito utilizada no contexto dos debates sobre
transdisciplinaridade e transversalidade no campo da educacgdo. Por
outro lado, a metafora das teias se associa a das redes, que tem sido
usada no campo da educacdo para fazer referéncia aos processos de
criacdo de conhecimento, entendendo-os como produtores de redes de
conhecimentos, o que pressupde um enredamento entre as diferentes
dimensdes do conhecer, a indissociabilidade entre os diferentes
conhecimentos, bem como a horizontalidade das relagcdes entre elas
(OLIVEIRA, 2006, p. 30).

Por fim, o altimo aspecto referente a esta segunda tese gira em torno da pesquisa e
a apresentacdo de seus resultados nas ciéncias sociais e educagdo. Com isso, Sousa
Santos assume o carater relativamente imetddico desse tipo de conhecimento que se
constitui a partir de uma pluralidade metodologica que, reconhece ele, s6 é possivel

mediante uma transgressdo metodoldgica. A este respeito considera:
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A transgressdo metodoldgica repercute-se nos estilos e géneros literarios
que residem a escrita cientifica. A ciéncia pés-moderna ndo segue um
estilo unidimensional, facilmente identificavel: o seu estilo é uma
configuracdo de estilos construida segundo o critério e a imaginacao
pessoal do cientista. A tolerancia discursiva é o outro lado da pluralidade
metodoldgica (SOUSA SANTOS, 2009, p. 78-79).

Desse posicionamento temos a ideia de que caminhamos no sentido da maior
personalizacdo do trabalho cientifico, surge disso a terceira tese — caracteristica do
conhecimento — todo conhecimento é autoconhecimento. A ciéncia moderna e a ideia de
conhecimento objetivo, factual e rigoroso acabaram expulsando de si 0 homem enquanto
sujeito empirico e, a partir disso, criaram a distingdo sujeito/objeto. Para Sousa Santos
(2009) o problema reside na necessidade de articulacdo metodoldgica entre a distingdo
epistemoldgica e a distancia empirica entre sujeito/objeto, tendo em vista que 0s objetos
de estudo eram, assim como os pesquisadores, homens e mulheres (estudos na sociologia
e na antropologia).

De certo modo, esta fronteira foi se fragilizando, primeiro na Antropologia, depois
no campo das ciéncias fisico-naturais; a Mecénica Quantica foi a primeira a trazer o
sujeito de volta ao demonstrar que o ato de conhecimento e o produto eram inseparaveis
(SOUSA SANTOS, 2009). Os avancos da microfisica, da astrofisica e da biologia
restituiram a natureza propriedades que lhe foram expropriadas pela ciéncia moderna,

ainda mais quando se verificou que...

0 desenvolvimento tecnol6gico desordenado nos tinha separado da
natureza em vez de nos unir a ela e que a exploragdo da natureza tinha
sido o veiculo da exploracdo do homem. O desconforto que a distingdo
sujeito/objeto sempre tinha provocado nas ciéncias sociais propagava-se
assim as ciéncias naturais. O sujeito regressava na veste do objeto
(SOUSA SANTOS, 2009, p. 82).

Posto isto, é possivel afirmar que o objeto é a continuagdo do sujeito por outros
meios, 0 que leva a demonstracdo da terceira tese em que todo conhecimento é
autoconhecimento. Temos com isso que 0S pressupostos metafisicos e os sistemas de
crencas e valores ndo vém antes nem depois da explicacdo cientifica; sdo partes
integrantes dela (SOUSA SANTQOS, 2009).

Para encerrar esta tese, Sousa Santos (2009) defende que nossas trajetérias de
vida, nossos valores e nossas crencas sdo a prova intima do nosso conhecimento,

permitindo afirmar que os sentidos atribuidos ao conhecimento vinculam-se a nossa
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historia. Desse modo, “o carater autobiografico e autorreferencidvel da ciéncia é
plenamente assumido. A ciéncia moderna legou-nos um conhecimento funcional do
mundo que alargou extraordinariamente as nossas perspectivas de sobrevivéncia”
(SOUSA SANTOS, 2009, p. 85).

No paradigma emergente o autorreferenciavel é totalmente aceitavel. Este
paradigma surge, em suma, da necessidade de outro olhar, de outra forma de
conhecimento além do funcional como dito por Sousa Santos; um conhecimento
compreensivo que nos una ao que estamos estudando. Ou seja, é preciso adquirir uma
prudéncia diante de um mundo que apesar de domado e controlado, nos mostra cada vez
mais a precariedade do sentido de nossas vidas, mesmo quando a sobrevivéncia de nossa
espécie parece assegurada (SOUSA SANTOS, 2009). No paradigma emergente importa
mais a satisfacdo pessoal por partilhar do que controlar ou fazer funcionar. Sendo
assim, ressubjetivado, o conhecimento cientifico ensina a viver e traduz-se num saber
pratico.

Dai que surge a quarta tese, todo conhecimento visa constituir-se em senso
comum. Nessa tese Sousa Santos (2009, p. 88) defende a ideia de que a “ciéncia moderna
produz conhecimentos e desconhecimentos. Se, faz do cientista um ignorante
especializado, faz do cidaddo comum um ignorante generalizado™.

A ciéncia moderna considerava o senso comum como “superficial, ilusério e falso”
(SOUSA SANTOS, 2009, p. 88) e, por isso, 0 repugnava. A ciéncia p6s-moderna, por sua
vez, resgata o valor presente no senso comum, por ser este “o conhecimento vulgar e préatico
com que no cotidiano orientamos as nossas agdes e damos sentido a nossa vida”.

Dessa forma, o autor reabilita 0 senso comum da condicdo de falso e ilusério como
salientado pela ciéncia moderna. Entretanto, sabendo que o senso comum é uma forma de
conhecimento que tende ao conservadorismo e a mistificagdo, Sousa Santos acredita numa
dimensdo libertadora que pode ser ampliada por meio do didlogo com o conhecimento
cientifico. Oliveira (2006, p. 34) vé um potencial na “ideia do diadlogo ¢ da interpenetra¢do
entre as diferentes formas de conhecimento para pensarmos a educagdo e, mais precisamente

a pratica pedagogica”. Para a autora ¢ preciso...

atribuir sentido aos conteldos escolares para que ocorra aprendizagem
efetiva, parece evidente que o didlogo entre os conhecimentos do educando
e 0s conhecimentos escolares — 0s primeiros associaveis, mas ndo idénticos
ao senso comum, e 0s segundos, ao conhecimento cientifico — a
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possibilidade de atribuir sentidos aos ultimos depende do seu préprio
potencial de dialogo com os primeiros, o que, alis, ja sabia Paulo Freire®.

Adentrando novamente sobre o senso comum, Sousa Santos (2009, p. 89-90, grifo

nosso) salienta que este possui algumas dimensdes potencialmente libertadoras. Para o

estudioso:

O senso comum faz coincidir causa e intencdo; subjaz-lhe uma visdo de
mundo assente na ac¢do e no principio da criatividade e da responsabilidade
individuais. O senso comum é préatico e pragmatico; reproduz-se colado as
trajetérias e as experiéncias de vida de um dado grupo social e nessa
correspondéncia se afirma fidvel e securizante. O senso comum é
transparente e evidente; desconfia da opacidade dos objetivos tecnoldgicos e
do esoterismo do conhecimento em nome do principio da igualdade do
acesso ao discurso, a competéncia cognitiva e a competéncia linguistica. O
senso comum ¢é superficial porque desdenha das estruturas que estdo para
além da consciéncia, mas, por isso mesmo, é eximio em captar a
profundidade horizontal das relacbes conscientes entre pessoas e entre
pessoas e coisas. O senso comum ¢ interdisciplinar e imetddico; ndo resulta
de uma pratica especificamente orientada para o produzir; reproduz-se
espontaneamente no suceder cotidiano da vida [...] privilegia a acéo que
produza rupturas significativas no real. Por dltimo, o senso comum ¢é
retérico e metafdrico; ndo ensina, persuade.

Em sintese, 0 senso comum permitird que as diversas formas de conhecimento — das

ciéncias e do proprio cotidiano — interajam entre si, orientando as a¢des do ser humano e

dando sentido & vida, ao ponto em que coincidem causa e inten¢do — ciéncia mais senso

comum. E neste sentido que Sousa Santos sustenta que “a ciéncia pos-moderna, ao

sensocomunizar-se, nao despreza o conhecimento que produz tecnologia, mas entende que, tal

como o conhecimento se deve traduzir em autoconhecimento, o desenvolvimento tecnoldgico

31,

deve traduzir-se em sabedoria de vida™”.

3.4 DO SIMPLES AO COMPLEXO: A INSTAURACAO DA COMPLEXIDADE NAS

CIENCIAS

Dentro desta perspectiva, vivenciamos um tempo de crise paradigmatica que precisa

ser estudada enquanto fendmeno cultural, que deve ser analisada em suas dimensdes

histdricas, politicas, econdmicas e sociais.

% |bid., p. 34-35, grifo nosso.

* 1bid., p. 91.
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Embora a quebra na confianca epistemoldgica do paradigma dominante seja produzida
por uma pluralidade de fatores, o grande avango que o conhecimento cientifico possibilitou €,
paradoxalmente, um fator significativo nessa ruptura epistemoldgica. Toda a construcdo do
paradigma moderno tem sido baseada na ideia de que ele é Unico modelo de conhecimento, e
toda e qualquer producdo sO6 faz sentido se esse modelo for o da racionalidade
(BASSALOBRE, 2007).

Para Sousa Santos (2009) o conhecimento nesta perspectiva do paradigma dominante,
ganha em rigor, mas sem davida, o0 modelo de racionalidade cientifica atravessa uma grande
crise. N&o obstante, os sinais nos permitem tdo somente especular a cerca do paradigma que
emergira desse periodo revolucionario.

Essa crise parece prenunciar a chegada de um novo conhecimento, edificado através
de outra concepcdo de ciéncia expressdo de uma racionalidade mais plural, de uma
configuracdo cognitiva mais ampla e criativa (BASSALOBRE, 2007).

Frente ao exposto, 0 pensamento complexo presume a interacdo de saberes 0s mais
diversos; para este a verdade da ciéncia ndo esta em um unico saber adquirido e oficializado
como presume a racionalidade moderna, mas em carater aberto com o objetivo de construir
um conhecimento multidimensional (MORIN; LE MOIGNE, 2000; MORIN, 2005a).

Enquanto o pensamento simplificador desintegra a complexidade do real, o
pensamento complexo integra, na medida do possivel, os modos simplificadores de pensar,
recusando as consequéncias redutoras e ofuscantes de uma simplificacdo que é o reflexo do
que ha de real na realidade (MORIN, 2005a).

Morin (2003) salienta que a complexidade suporta uma pesada carga semantica, pois
traz em seu seio confusdo, incerteza, desordem. Sua primeira definicao, segundo ele, ndo pode
fornecer nenhuma explicacdo, ou seja, € complexo o que ndo pode ser reduzido a uma lei,
nem a uma ideia simples. Desse modo, por complexidade entendem-se todos os
acontecimentos, acOes, interacOes, retroacdes, acasos, que constituem o mundo fenoménico.

A complexidade corresponde a multiplicidade, ao entrelagamento, a continua interacao
entre as infinidades de sistemas e fendmenos que compdem o mundo natural (LIMA, 2006).
A complexidade traz em seu seio o desconhecido, o misterioso. A complexidade nos torna
sensivel a enxergar as evidéncias, antes imperceptiveis, isto €, a impossibilidade de expulsar a
incerteza do conhecimento. O problema da complexidade ndo € o de colocar a incerteza entre

parénteses ou de fechar-se para um ceticismo generalizado, mas o de integrar profundamente
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a incerteza no conhecimento e o conhecimento na incerteza, para compreender a natureza da
natureza (MORIN, 2003).

Para Morin e Le Moigne (2000), a complexidade é uma palavra-problema e ndo uma
palavra-solucdo; a complexidade desafia, ndo da respostas. E preciso pensar através da
complicacdo — ou seja, as infinitas inter-retroacGes —, atraves das contradi¢Ges. A ideia de
complexidade comporta imperfeicdo, incerteza e 0 reconhecimento do irredutivel.
Independentemente das definicdes propostas a respeito da complexidade, ela surpreende pela
sua irrealidade, isto €, pela irreversibilidade de seu contetdo, por sua dificuldade de

entendimento, por ndo possuir um sentido concreto. Com efeito,

difere da complicacdo, com a qual ela é confundida, por preguica intelectual
ou por galanteria retdrica, que se caracteriza facilmente por sua visibilidade.
A complexidade esti para a complicacdo do mesmo modo que a entropia
estd para a energia: uma espécie de avaliagdo do ‘valor de mercadoria’,
definida pelo observador, de um lingote de mistura metélica, com
determinado peso e imposto a este observador. O ‘muito complicado’ pode
nao ser ‘muito complexo’ ¢ o muito simples (o grdo da matérial) pode ser
dado como muito complexo®.

A dificuldade em conceber este pensamento complexo esta no fato de que ele
(pensamento complexo) deve enfrentar 0 emaranhado, a contradi¢do e, porque nao dizer, a
solidariedade dos fenbmenos entre eles. Ndo se trata, de acordo com Morin (2005a), de
retomar a ambicdo do pensamento simples que € a de controlar e dominar o real.

Cabe frisar, no entanto, que a intencdo do pensamento complexo nao é a de controlar o
caos aparente dos fenbmenos, mas, sim, trata-se de exercer um pensamento capaz de lidar
com o real. Para tanto, deve-se ter em mente que a complexidade ndo vem em substituicdo da
simplicidade, a complexidade surge onde o pensamento simplificador € ineficiente, ou seja,

na explicacéo dos fendmenos complexos. Nas palavras de Morin e Le Moigne (2000, p. 205):

Esse pensamento da complexidade ndo é absolutamente um pensamento que
expulsa a certeza para colocar a incerteza, que expulsa a separacdo para
coloca-la no lugar da inseparabilidade [...] a caminhada consiste, ao
contrario, em fazer um ir e vir incessante entre certezas e incertezas, entre o
elementar e o global, entre o separavel e o inseparavel. Do mesmo modo,
utilizamos a ldgica classica e os principios de identidade, de ndo contradi¢éo,
de deducdo, de indugdo, mas conhecemos seus limites, sabemos que em
certos casos é preciso transgredi-los. N&o se trata, portanto, de abandonar 0s
principios da ciéncia classica — ordem, separabilidade e légica —, mas de
integra-los num esquema gue €, a0 mesmo tempo, largo e mais rico.

*2 Ibid., p. 219.
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A complexidade estd presente naqueles momentos em que nem sempre € possivel
superar contradigdes, vencer obstaculos, antagonismos, ultrapassar os paradoxos. Mariotti
(2006) comenta que é necessario conviver com as condi¢des complexas da realidade, uma vez
que sdo estas condi¢Bes que se apresentam inerentes a propria natureza dos sistemas vivos e
querer supera-las seria em demasiado indtil e, até mesmo, conforme o préprio autor, ingénuo.

E preciso, pois, saber articular os principios da ordem e da desordem, do separavel e
do inseparavel, da autonomia e da dependéncia, que estdo em constante pratica dialdgica no
Universo. Dessa forma, o pensamento complexo ndo é muito diferente do pensamento
simplificador, pelo contrario, ele integra o simples. Isto significa dizer que “o paradigma da
complexidade pode ser enunciado ndo menos do que o da simplificacdo: este Gltimo impde
disjuntar e reduzir; o paradigma da complexidade ordena juntar tudo e distinguir” (MORIN;
LE MOIGNE, 2000, p. 205).

Devemos procurar ver a complexidade ndo como um conceito tedrico, mas como um
fato da vida. A complexidade pode ser caracterizada como uma multiplicidade, um
entrelacamento e, porque ndo dizer, uma continua interacao entre as infinidades de sistemas e
fendmenos que compdem o mundo natural. “Por mais que tentemos, ndo conseguiremos
reduzir essa multidimensionalidade a explicacfes simplistas, regras rigidas, formulas
simplificadoras ou esquemas fechados de ideias” (MARIOTTI, 2000, p. 87). De maneira
sucinta, o pensamento complexo nada mais é que um pensamento plural, que lida com a

ordem e a desordem, com a interacdo e a organizacao, tendo por caracteristicas principais:

a) a razdo aberta, que busca compreender os fendmenos vitais sem atribuir-
Ihes juizos imediatos de valor nem fechar sobre eles conclusdes definitivas.
E a razdo que se abre para o irracional (mas que nem por isso se deixa
determinar por ele), que ndo finge que a irracionalidade ndo existe, nem faz
de conta que pode elimind-la da condicdo humana. Uma razdo que ndo
admite o irracional ¢ um artificio retorico, ndo uma dimensdo do ser
humano; e, b) a religacdo, que visa reabrir as fronteiras entre as disciplinas
do conhecimento e promover a intercomunicagao entre 0s compartimentos
estanques do saber, produzidos pelo pensamento fragmentador®?.

Neste sentido, 0 pensamento complexo resultard do conjunto de novas concepcdes, de
novas visdes, de novas descobertas e de novas reflexdes que vao se reunir. De acordo com
Morin (2005a, p. 77, grifo nosso): “Estamos numa batalha incerta e ndo sabemos ainda quem
sera o vencedor”. O pensamento complexo resulta da complementaridade das visdes de

mundo linear e sistémica. Essa abrangéncia possibilita a elaboracdo de saberes e praticas que

* Ibid., p. 88-89.
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permitem buscar novas formas de entender a complexidade do mundo fenoménico, o que

evidentemente inclui o ser humano.
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4 FORMACAO DE PROFESSORES... NOVAS DEMANDAS E DESAFIOS

A formacao de professores ainda tem a honra de ser, simultaneamente, o
pior problema e a melhor solu¢do em educacao.

FULLAN (1993)

4.1 PRIMEIRAS IMPRESSOES...

Vivemos numa Era caracterizada pela preocupacdo da complexidade da vida, a qual
cria muitas situac@es incontrolaveis, carregadas de incertezas e de interrogantes. E, quando se
trata da Educacdo, podemos dizer que os desafios e demandas que envolvem o processo
educativo s@o muitos, principalmente gquando o que estdo em jogo sdo a formacgdo e o
desenvolvimento da conduta humana de nossos professores e educandos.

Uma das caracteristicas da sociedade em que vivemos tem relacdo com o fato de que o
conhecimento € um dos principais valores de seus cidadaos. O valor das sociedades atuais esta
diretamente relacionado com o nivel de formacdo de seus cidaddos e da capacidade de
inovacdo e empreendimento que eles possuem. Mas, em nossos dias, informacdes se
confundem com conhecimentos e iSso nos obriga, agora mais que nunca, a estabelecer
garantias formais e informais para que os cidadédos e profissionais atualizem constantemente
suas competéncias (PEREZ GOMEZ, 2010a). Ingressamos numa sociedade que exige dos
profissionais uma permanente atividade de formacao e aprendizagem.

Para Garcia (2009a, p. 8) sempre foi de conhecimento que a profissdo docente € uma
“profissao do conhecimento” e que este conhecimento (saber) tem sido elemento legitimador
da profissdo docente. Do mesmo modo, o trabalho docente tem-se baseado no compromisso
de transformar esse conhecimento em aprendizagens relevantes para os alunos. Ndo obstante,
pensa-se que para esse COmpromisso — necessario para os dias de hoje — € preciso renovar; é
preciso que os professores se convencam da necessidade de ampliar e melhorar a sua
competéncia profissional.

Ser professor, em tempos de mudancas, isto é, em tempos de paradigma emergente,
pressupBe assumir que o conhecimento e os alunos se transformam a uma velocidade maior a
qual estdvamos acostumados e, também, que para continuarmos a dar uma resposta
satisfatéria ao direito que todo o aluno possui de aprender, teremos de fazer um enorme

esforco para continuar a aprender (GARCIA, 2009a).
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Nessa perspectiva, para entender o docente e todas as demandas e desafios
provenientes da pratica, € preciso primeiro compreender em que mundo ele esta inserido. Para
tanto, trago para esta conversa inicial Lyotard. Lyotard (2002) em A condi¢do p6s-moderna,
afirma que vivemos em um mundo onde ndo é mais possivel acreditar nas grandes narrativas,
tanto devido a proépria historia e seus acontecimentos imprevisiveis, quanto em consequéncia
do desenvolvimento de novas tecnologias®. O que é uma verdade ou realidade neste exato
momento pode vir a ser desconstruido a qualquer instante. Ou seja, ndo ha mais verdades
aprontadas.

Ainda hoje, é possivel perceber, por exemplo, que o ensino técnico é baseado em
verdades indubitaveis, isto é, cada aula ou conteudo é uma parte da grande verdade;
trabalhando no ensino técnico, vejo a necessidade que manifestam os alunos de receberem
uma resposta pronta e correta que valha para todos 0s casos e contextos — o que € impossivel
em tempos de mudancas.

Pouco se pode aprender quando se parte s6 de respostas entendidas como verdades
indubitaveis, incontestaveis, inquestiondveis (LYOTARD, 2002). De acordo com Santos
Guerra (2010, p. 180, grifo nosso, tradug¢do nossa), “a divida é um estado intelectual
incomodo. Enche as pessoas de inquietude, de preocupacdo, de busca, de insatisfagdo. A
certeza é um estado intelectualmente ridiculo. Pensar que se sabe tudo, que tudo se faz bem,
que s6 os demais se equivocam, ¢ insustentavel [...]”.

A esse respeito 0 que vem a minha mente é aquela velha ideia que perpassa a educacéao
profissional de nivel técnico em quase todos os cursos: Quem sabe o conteldo sabe ensinar.
Contudo, ndo seria isso muito simplista? A este respeito Garcia (2009b, p. 119, grifo nosso)

afirma:

De acordo com o que poderiamos chamar de ‘sabedoria popular’, para
ensinar basta ‘saber’ a matéria que se ensina. O conhecimento do contetido
parece que é um sinal de identidade e reconhecimento social. Para ensinar,
porém, sabemos que o conhecimento da matéria ndo é um indicador de
qualidade de ensino. Existem outros tipos de conhecimentos também
importantes: conhecimento do contexto (onde se ensina), dos alunos (a quem
se ensina), de si mesmo e, também de como se ensina.

Desse modo, uma pergunta se faz necessaria: Num mundo caracterizado pelo aumento

de complexidade e pelas incertezas, em que nossos alunos buscam respostas prontas para

** Para Lyotard o saber muda de estatuto a0 mesmo tempo em que as sociedades entram na idade dita pos-
industrial e as culturas na idade dita pds-moderna. Tal fato pode ser visto no desenvolvimento das técnicas e das
tecnologias a partir da Segunda Guerra Mundial.
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lidar com esse mesmo mundo, como devemos proceder com vistas a (re)construcéo de nossa
profissionalidade? Qual o saber necessario para (re)formar e melhorar o desempenho
profissional de nds professores?

Nos, professores, devemos nos conscientizar que as demandas e as dificuldades que
envolvem o processo educativo ndo se restringem ao simples fato de ter um diploma
(graduado, mestre ou doutor), mas, sim, que nds professores sejamos capazes de trabalhar
saberes pedagogicos que nos deem subsidios para lidar/tratar com o humano, isto €, ensinar a
ser, a viver, a conviver numa sociedade caracterizada pela imprevisibilidade, pela informagao
e pelo conhecimento (SAMPAIOQO, 2010).

O desafio é transformar a profissdo docente em uma profissdo do conhecimento; em
outros termos, que sejamos capazes de aproveitar todas as oportunidades de nossa sociedade,
que sejamos capazes de transformar as informagdes em conhecimentos significativos para 0s
nossos alunos e que, por fim, consigamos o respeito por um dos direitos fundamentais, qual
seja: “o direito de aprender de todos os alunos e alunas, adultos e adultas” (GARCfA, 20090,
p. 128).

Referindo-se a Il Reunido Intergovernamental do Projeto Regional de Educacéo para
a América Latina e Caribe, em 2007, Garcia (2009a, p. 9) destaca que, entre outros aspectos,
“os docentes sdo atores fundamentais para assegurar o direito & educagdo das populacdes e
contribuir para a melhoria das politicas educativas da regido”. Em outro importante estudo o
autor cita a American Educational Research Association (AERA) para quem “em todas as
nacgdes existe um consenso emergente de que os professores influem de maneira significativa
na aprendizagem dos alunos e na eficacia da escola” (COCHRAN-SMITH; FRIES, 2005%
apud GARCIA, 20093, p. 9).

Para Martins (2002, p. 105) ndo devemos nos afastar daquilo que ¢é a esséncia de nossa
profissdo, “isto €, os modos peculiares de enfrentamento das situagdes de intervencdo que
solicitam continuamente do profissional um olhar em multiplas dire¢cdes”. Seguindo essa
esteira, Gadotti (2003, p. 25), salienta que o professor devera assumir uma “postura mais
relacional [...] dialégica, cultural, contextual e comunitaria”, estando mais proximo dos
“aspectos €ticos, coletivos, comunicativos, comportamentais, emocionais [...] todos eles
necessarios para se alcancar uma educagio democratica dos futuros cidaddos” (IMBERNON,

2000, p. 11).

*> COCHRAN-SMITH, Marilyn; FRIES, Kim. The AERA panel on research and teacher education: context and
goals. In: COCHRAN-SMITH, Marilyn; ZEICHNER, Ken. (Orgs.). Studying teacher education. The report of
the AERA panel on research and teacher education. New Jersey: Lawrence Erlbaum Associates, 2005. p. 37-68.
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Da mesma forma, Bertrand (2001) afirma que o fundamental é encontrar um sentido
para a vida das pessoas, alicercado na inteligéncia e na afetividade, tendo reflexos no
desempenho social. Para que isso possa ser posto em préatica serdo necessarios novos saberes,
entre os quais estdo: o saber planejar, o saber pesquisar, 0 saber organizar o curriculo, o
saber conviver — consigo mesmo e com seus alunos.

Para Garcia (1999; 2009ab) as constantes transformacdes nas Ultimas décadas em
todos os eixos vem exigindo do professor um processo de formagdo muito mais organizado ao
longo de toda a sua carreira. Numa sociedade emergente®, é necesséario formar e preparar as
pessoas para o incerto, para o inacabado e para todos os tipos de situagGes que vao exigir um
“maior esfor¢o para a paz e o desenvolvimento de maiores capacidades de resiliéncia”
(TAVARES; ALARCAO, 2001, p. 103).

Sendo assim, uma das maiores dificuldades encontradas pelos professores na pratica
estd em realizar rupturas com as suas concepces, convicgOes e atitudes.

Até este momento, venho argumentando sobre a influéncia que as mudancas sociais (0
aumento de complexidade e as contingéncias do mundo fenoménico) estdo a exercer na
sociedade, na educacéo, nas escolas e no mundo do trabalho, principalmente, dos professores.
Cabe nas proximas secOes, tecer algumas discussGes conceituais sobre a formacdo do
professor, a sua identidade, o desenvolvimento profissional e, de que forma, estas mudancas

afetam os professores e a (re)construcao da sua profissionalidade.

4.2 FORMACAO, FORMACAO CONTINUADA E DESENVOLVIMENTO
PROFISSIONAL: ALGUMAS DISCUSSOES CONCEITUAIS INICIAIS

Ao falar em formacéo, formacéo continuada de professores, creio ser importante trazer
algumas discussfes conceituais iniciais como forma de situar o campo. Campo este, plural,
mutavel, que nunca tem fim, uma vez que “ndo nos formamos em um Unico lugar, por meio
de uma ftnica institui¢do” (PINTO, 2010, p. 112), nossa formagdo se dd a partir da
“informacao visual, textual, comportamental, pelo dito e pelo ndo dito. Dai a formacao ser
eminentemente um processo socializador e, como tal, inclui considerar o outro como

elemento constitutivo dessa formagao®".

% Sociedade emergente é aquela sociedade que busca “superar a fragmentagio do pensar, do sentir e do agir,
numa tentativa de superacdo da dicotomia existente entre razdo e subjetividade [...] vencer as barreiras do
individualismo e do utilitarismo e impulsionar para uma nova realidade” (SAMPAIO, 2010, p. 22).
37 -

Ibid., p. 112.
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Alvarado-Prada, Vieira e Longarezi (2009, p. 3) destacam, dentre outros, os trabalhos
de Novoa, Garcia, Perez Goméz e Zeichner, uma vez que 0s autores citados “reconhecem no
trabalho docente a existéncia de um conhecimento tacito, espontaneo, intuitivo, experimental,
um conhecimento construido no cotidiano da pratica educativa”. Desse conhecimento, o
professor elabora um processo de reflexdo voltado para a sua propria préatica.

A formacéo de professores consiste em uma atividade que ocorre em toda a trajetoria
pessoal e profissional do professor e que envolve um processo continuo, sistematico e
organizado (SANTOS et al., 2010). O processo formativo envolve uma troca com o outro, um
processo de autorreflexdo, pois “todo o processo formativo ¢ também autoformativo”
(PINTO, 2010, p. 112).

Nesse contexto, Freire (1996, p. 25) observa que, “desde o comeco do processo, vai
ficando cada vez mais claro que, embora diferentes entre si, quem forma se forma e re-forma
ao formar e quem é formado forma-se e forma ao ser formado”, uma vez que formar é uma
maneira de (re)significar, isto €, um constante (re)descobrir-se como professor, como pessoa.

Novoa (1992c¢) discute a formacéo de professores a luz de trés dimensdes, a saber:

1. O desenvolvimento pessoal, que € propiciado a partir de espagcos em que seja possivel
promover a interagdo entre as dimensdes pessoais e profissionais, pois assim permitira
aos professores apropriar-se dos seus processos de formacdo e dar-lhes um sentido
para suas vidas — 0 que no caso dos professores é também dar-lhes a sua profissdo
docente.

2. O desenvolvimento profissional, onde No6voa (1992c) salienta que os processos de
formagéo de professores ainda estdo organizados de forma individual, enfatizando o
isolamento dos docentes e reforcando a ideia de que ele é transmissor de um saber
produzido no exterior de sua profissdo, ou seja, eles ndo séo vistos como produtores de
saberes.

3. O desenvolvimento organizacional que, segundo No6voa (1992c), o professor precisa
entender a escola como um espaco de formacdo docente em que ndo somente ensina,
mas também aprende, pois para que as reformas educacionais possam acontecer tém
que passar necessariamente pela escola e, para tal, necessita da participacdo efetiva
dos professores como autores de mudancgas, desenvolvendo projetos educacionais

baseados nas reais necessidades dos professores.

Garcia (1999) também traz elementos importantes ao discutir a formacdo de

professores. O autor afirma que h& duas dimensdes importantes para compreender o termo
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formacdo. A primeira, a dimenséo social como um processo de transmissdo de saberes, de
saber-fazer que o professor pratica em prol da cultura dominante; a segunda, a dimensao
institucional, como estrutura organizacional que planifica e desenvolve as atividades de
formagéo.

Ainda para Garcia (1999, p. 25-26, grifo nosso) ha quatro fases no “aprender a
ensinar”. A primeira fase ¢ a de pré-treino, que inclui as experiéncias do futuro professor
como aluno, “as quais podem ser assumidas de forma acritica e influenciar de um modo
inconsciente o professor”. A segunda fase, que ¢ a da formacgdo inicial, se constitui na
preparacao académica do futuro professor, na qual ele adquire conhecimentos pedagogicos de
modo formal. A terceira fase, chamada de fase de iniciacéo, “corresponde aos primeiros anos
de exercicio profissional do professor”. Para Garcia, nessa fase, o professor aprende a dar aula
na prética e, muitas vezes, esse aprendizado se da “através de estratégias de sobrevivéncia”.
Por fim, a quarta fase, que é a da formagdo permanente, “inclui todas as atividades
planificadas pelas instituicbes, ou até pelos préprios professores, de modo a permitir o
desenvolvimento profissional e aperfeicoamento do seu ensino”.

Adentrando sobre a questdo da formacéo continuada (permanente) o entendimento
mais comum entre os profissionais professores é o de que esta se constitui em agdes
deliberadas na busca pelo aperfeicoamento do exercicio da profissdo. Os exemplos que vém a
mente sdo os da realizacdo de um curso de pos-graduacdo ou de extensdo, na modalidade
presencial ou & distancia (GARCIA, 2009a).

No entanto, ao pensar na formacdo continuada esta se caracteriza por considerar o
professor como sujeito ativo da sua propria pratica, favorecendo agdes coletivas de reflexdo e
interacdo e, a0 mesmo tempo, ofertando espacos e tempos para que os professores possam,
dentro da propria escola, criar momentos para socializar experiéncias vividas no agir
pedagogico (ROMANOWSKI; MARTINS, 2010).

Dessa maneira, € necessario compreender os professores como agentes sociais que,
atuando no espaco escolar, constroem e reconstroem sua atividade, sua vida e sua profissao —
lembrando que o desenvolvimento do professor ndo ocorre no vazio, mas inserido num
contexto organizacional e curricular mais amplo (GARCIA, 1999), ou seja, deve haver um
trabalho conjunto entre professores e Escola.

N&o obstante, para o professor desenvolver sua autonomia profissional e intelectual,
favorecendo a produc¢do do conhecimento docente, “¢ preciso tomar como referéncia o

processo de construcdo do trabalho coletivo na formagdo continuada do docente”
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(CARVALHO, 2006, p. 15). Seguindo essa esteira, Imbernén (2000) afirma que a profissdo
docente deveria tornar-se menos individual e mais coletiva, 0 que, segundo o autor,
aumentariam as chances de um desenvolvimento organizacional.

A este respeito, ao se tratar do desenvolvimento dos professores na escola em que
atuo, percebo um constante isolamento do docente em seu trabalho pedagdgico, isto é, suas
“[...] aulas configuram ‘territérios’ particulares, aos quais ¢ dificil ter acesso. Predomina a
cultura do individualismo [...] por oposi¢do a uma cultura de colaboragdo” (GARCIA, 1999,
p. 145). Penso que tal fato deveria ser levado em conta quando se prop0e trabalhar a formacéo
dos professores.

Na literatura, hd discordancia em relacdo ao termo mais adequado para designar a
formacédo continuada de professores. De acordo com Garcia (2009a), faz-se referéncia a
outras nogdes, tais como: formacgdo permanente, formagdo continua, formagdo em servico,
desenvolvimento de recursos humanos, aprendizagem ao longo da vida. Entretanto, Garcia
(1999; 2009ab) adota o conceito de desenvolvimento profissional de professores, pois entende

que:

[...] o conceito de ‘desenvolvimento’ tem uma conotagdo de evolugdo e
continuidade que nos parece superar a tradicional justaposicdo entre
formagdo inicial e aperfeicoamento dos professores [...] 0 conceito de
‘desenvolvimento profissional de professores pressupde [...] uma abordagem
na formacdo de professores que valorize o seu cardter contextual,
organizacional orientado para a mudanca. Esta abordagem apresenta uma
forma de implicagdo e de resolucdo de problemas escolares a partir de uma
perspectiva que supera o caracter tradicionalmente individualista das
atividades de aperfeicoamento dos professores (GARCIA, 1999, p. 137).

Garcia (2009a) explica que o conceito sofreu algumas modificacdes, tendo em vista a
evolucéo do entendimento de como ocorrem 0s processos de aprender a ensinar. Dessa forma,
o desenvolvimento profissional passa a ser considerado, de acordo com o autor, como um
processo em longo prazo, no qual se agregam diferentes tipos de oportunidades e experiéncias
delineadas sistematicamente para promover o crescimento e o desenvolvimento profissional.
Dessa forma, podemos entender o desenvolvimento profissional docente como tendo as
seguintes caracteristicas (GARCIA, 2009ab):

— O professor é um sujeito que aprende no dia-a-dia ao estar implicado de forma

concreta em seu trabalho docente;
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— Sendo um processo a longo prazo, as experiéncias dos professores sdo mais eficazes se
permitirem aos docentes que relacionem suas experiéncias com seus conhecimentos
previos;

— E sempre um processo em contextos concretos. Ao contrario das praticas tradicionais
de formacdo de professores, as experiéncias mais eficazes para o desenvolvimento
profissional docente sempre s@o aquelas que sempre se basearam na escola e que se
relacionam com atividades diarias realizadas com os professores;

— O desenvolvimento profissional (a formacao continuada) do professor esta diretamente
ligado com os processos de reforma da escola, na medida em que este é entendido
como um processo que tende a (re)construir a cultura escolar e no qual se implicam os
professores enquanto profissionais;

— O desenvolvimento profissional ¢ concebido como um processo colaborativo, ainda
que possa existir espaco para o trabalho isolado e para a reflexao;

— O professor é visto como um pratico reflexivo, alguém que é detentor de
conhecimento prévio quando adere a profissio e que vai adquirindo mais
conhecimentos a partir de uma reflexdo acerca da sua experiéncia. Assim sendo, as
atividades de desenvolvimento profissional consistem em ajudar os professores a

construir novas teorias e novas praticas pedagogicas.

Nessa perspectiva, fica evidente o carater intencional envolvido nos processos de
desenvolvimento profissional e a importancia do planejamento (ANDRE, 2010). Garcia
(2009a) reforca ainda que esses processos visam promover a mudanca. A0 propor um
processo intencional e planejado de atividades e experiéncias que possam promover o
desenvolvimento profissional dos professores, objetiva-se atingir a qualidade do ensino e,
evidentemente, a qualidade da aprendizagem dos alunos.

Garcia (1999, p. 138) ap0s citar algumas obras fundamentais para o entendimento do
tema identificou certas dimensdes da formacgéo continuada de professores. A primeira delas é
o “desenvolvimento pedagdgico”, entendido como o aperfeicoamento do ensino do professor,
por meio de atividades em determinada area do conhecimento, na gestdo da sala de aula ou
nas competéncias instrucionais. A segunda dimensdo levantada pelo autor é a do
“conhecimento e compreensdo de si mesmo”, ou seja, 0 autoconhecimento, visando que o
professor tenha uma “imagem equilibrada e de autorrealiza¢do de si proprio”. Aqui, Garcia
(1999) amplia o entendimento de formacdo continuada, pois o professor deve buscar o

entendimento de si para se tornar um ser humano mais completo. Ja a terceira dimensao da
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formagdo continuada dos professores ¢ a do “desenvolvimento cognitivo”. Essa dimensao se
refere “a aquisi¢ao de conhecimentos e aperfeigoamento de estratégias de processamento de
informacéo por parte dos professores” (GARCIA, 1999, p. 138). A quarta dimensio ¢ a do
“conhecimento teorico”, fruto da reflexdo do professor sobre a sua propria pratica docente.
Por fim, o autor identifica mais duas dimensdes: a do desenvolvimento profissional por meio
da investigacdo — a pesquisa — e a do desenvolvimento da carreira por meio do
desenvolvimento de novos papéis docentes.

Em sintese, Garcia (1999, p. 193, grifo do autor) formula seu conceito de

desenvolvimento profissional, da seguinte forma:

[...] [deve ser] entendido como um processo de aprendizagem mediante o
qual alguém (professores, diretores) deve aprender algo (conhecimentos,
competéncias, disposicdes atitudes), num contexto concreto (escola,
universidade, centro de formacdo) implica um projeto, desenvolvimento e
avaliagdo curricular. O curriculo, neste caso, refere-se a planificacao,
execucdo e avaliagdo de processos formativos, tendentes a melhorar a
competéncia profissional dos professores.

A formacdo de professores é a¢do continua, gradual e progressiva que engloba vérias
instancias, atribuindo uma valorizacdo gradativa e significativa para a pratica docente e para a
experiéncia, como um elemento constitutivo do desenvolvimento profissional e de sua

profissionalidade (PINTO, 2010). Em outras palavras:

[...] aceitar a formagdo profissional como um processo significa aceitar,
também, que ndo existe separacdo entre formagdo pessoal e profissional.
Implica reconhecer que ndo ha uma formagao ‘fora’ de qualquer relagdo com
os outros, mas ‘dentro’ da relagdo com a realidade concreta. Mesmo a
autoformagdo pelo estudo e reflexdo individual ndo deixam de ser uma
forma de confronto de experiéncias vivenciadas por outros (FAVERO, 2001,
p. 67).

Ha, portanto, de se pensar a formacdo continuada dos professores como algo
necessario e que deve ser levado ao longo de toda a vida profissional docente (ELLIOTT,
2010; SANTOS GUERRA, 2010). Corroborando o que vem sendo dito ao longo deste
capitulo, ambos, Elliott e Santos Guerra consideram essencial o carater cooperativo dos
processos de atualizagdo e formacédo dos professores que estejam ligados aos problemas e
cendrios reais, bem como as préticas concretas que cada um desenvolve. Para os estudiosos,

0 mais importante &, de certo modo, a experimentacao do curriculo como a melhor estratégia
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para provocar o desenvolvimento da autonomia profissional dos docentes (PEREZ GOMEZ,
2010a).

A formacdo continuada do professor é uma exigéncia e faz parte da natureza da
profissdo docente, estando vinculada ao desenvolvimento e construgdo pessoal do
conhecimento em todos e em cada um dos individuos (PEREZ GOMEZ, 2010a). A formacio
do professor — seja inicial ou continuada — deve levar em conta a reflexdo epistemoldgica da
pratica (ZEICHNER, 2010), de modo que “o aprender a ensinar seja realizado através de um
processo em que 0 conhecimento pratico e o conhecimento tedrico possam integrar-se hum
curriculo orientado para a agdo” (GARCIA, 1999, p. 29).

Caminhando nessa mesma esteira, Santos Guerra (2010) salienta a necessidade de
considerarmos que a vida profissional dos professores € um processo permanente de
aprendizagem — seja em comunidades de aprendizagens ou em organizacgdes que aprendem.

Creio que, refletir sobre nossa acéo, contribui para uma pratica mais comprometida e
condizente com os desafios e demandas da pratica educativa. Contribuindo para essa ideia,

Pimenta (2000, p. 31) afirma que:

A formagdo de professores na tendéncia reflexiva se configura como uma
politica de valorizagdo do desenvolvimento pessoal-profissional dos
professores e das instituicBes escolares, uma vez que supfe condicOes de
trabalho propiciadoras da formacdo continua de professores, no local de
trabalho, em redes de autoformacéo, e em parceria com outras instituicdes de
formacao.

As Ultimas décadas foram (e continuam) marcadas por mudangas epistemologicas, as
quais apontam para o reconhecimento da complexidade dos processos humanos e suas
multiplas configuracdes, pondo em lugar de destaque as ideias de multirreferencialidade,
interdisciplinaridade e transdisciplinaridade e que demandam formas diferentes de trabalhar a
formacéo continuada de professores (FLORENTINO; RODRIGUES, 2011).

Engers (2008, p. 419) aponta a educacdo continuada como uma forma do professor
“desenvolver habilidades, habitus, conhecimento renovado frente a complexidade da
educagdo e o cenario nacional que se descortina”. E continua afirmando que o docente deve
estar comprometido com a sua atualizagdo e sua capacidade de se adaptar a “situagdes novas
de aprendizagem”, sejam elas multi-, inter-, ou transdisciplinares. Complementando essas

ideias, Pimenta e Anastasiou (2005, p. 193) afirmam que:

[...] o professor se confronta com outros sujeitos. Em primeiro lugar, seus
pares institucionais: chefias departamentais, coordenadores e colegas
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docentes que, colegiadamente, devem planejar a organizacdo curricular da
qual fardo parte os alunos. Um primeiro desafio ja surge ai: trabalhar
colegiadamente, em torno de um projeto institucional comum, a ser
efetivado no projeto do curso especifico que atua como docente [grifos das
autoras].

Isto supBe o carater coletivo da formagdo de professores, tendo em vista que o
processo pode até comecar de forma isolada, de forma individual, mas sempre acaba
expandindo para o grupo. De acordo com Silva (2012, p. 24), num primeiro momento ha o
estranhamento no trabalho com outros professores. “Quando nos deparamos com o outro,
temos que adequar nosso comportamento ao meio em que estamos. Essa capacidade de
adequacdo € o que possibilita ao professor trabalhar em instituicbes com visdes e praticas
diferentes entre si e em turmas e disciplinas também diferentes”.

No que tange a escola, cenario desta pesquisa, percebo a necessidade de se criar
encontros de formagdo continuada que favorecam o desenvolvimento profissional e,
consequentemente, possibilitem a (re)construcdo da profissionalidade dos professores.
Reafirmo tal impressdo, uma vez que a nos, professores, ndo tem sido ofertado — de maneira
satisfatoria — espagos para trocas de experiéncias®; experiéncias que nos permitam refletir
sobre nosso agir em sala de aula. Desse modo, podemos pensar a pratica como 0 espago
curricular delineado para aprender a construir o pensamento pratico-reflexivo do professor em
todas as suas dimensdes.

Garcia (1999) salienta que a pratica para que seja uma fonte de conhecimento precisa
necessariamente acrescentar a analise e reflexdo na e sobre a prépria acdo. Nas palavras do

autor:

O esforco para conseguir escolas mais participativas, onde os professores
sejam inovadores e fagam adaptaces curriculares, onde as classes sejam
locais de experimentacdo, colaboracdo e aprendizagem, onde os alunos
aprendam e se formem como cidaddos criticos passa necessariamente pela
existéncia de professores capazes e comprometidos com os valores que tal
representa (GARCIA, 1999, p. 139, grifo do autor).

Afirmo que a escola deve desenvolver atividades que estejam baseadas nas reais
necessidades dos professores, uma vez que a formacdo deve ser vista como um processo
permanente e integrado no cotidiano escolar deles e ndo algo isolado, sem propdsito. “As

escolas e docentes devem avaliar as suas proprias necessidades, crencas e praticas culturais

% Tal afirmagao poderé observada no capitulo 8 intitulado, Com a palavra os professores: relatos indiciarios.
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para decidirem qual o modelo de desenvolvimento profissional que lhes parece mais
benéfico” (GARCIA, 2009a, p. 11).

4.3 SABERES DOCENTES, IDENTIDADE PROFISSIONAL E O SENTIDO DA
PROFISSIONALIDADE

Vimos que o desenvolvimento profissional é um processo que se vai construindo a
medida que os docentes ganham experiéncia, sabedoria e consciéncia profissional. Isto porque
a formacdo profissional do professor é construida por diferentes saberes e nas diversificadas
experiéncias que compdem e fundamentam a pratica pedagdgica (CONTRERAS DOMINGO,
2002, 2010; GARCIA, 1999, 2009ab; PEREZ GOMEZ, 2010b; TARDIF, 2008; ZEICHNER,
2010).

Uma vez que o objeto de pesquisa é a formacdo continuada e a profissionalidade dos
professores que atuam em uma escola de Educacdo Profissional, de nivel técnico, é
indispensavel tecer algumas consideragdes pertinentes sobre os saberes docentes, a questao da
identidade profissional e seu papel no desenvolvimento profissional dos professores e nos
processos de (re)construcdo da sua profissionalidade; em outros termos, aquilo que
poderiamos denominar de melhoria da sua profissdo docente (GARCIA, 2009a).

Posto isso, nem como pessoas, nem tampouco como profissionais, vamos deixando de
experimentar as mudancas de todo o tipo — sejam bioldgicas, psicoldgicas, cognitivas, nas
relagdes com os demais e com 0 meio, nas relacGes do trabalho e na escola.

A sucess@o de acontecimentos e o enfrentamento de situagdes imprevisiveis deixam
marcas profundas em nossas memorias, carregadas em maior ou menor medida com
sentimentos e emoc0es de toda espécie. Uma amalgama do qual elegemos as referéncias para
criar a memoria e desta forma ir construindo a nossa identidade como professores
(SACRISTAN, 2010). Para o autor somos 0 que fazemos e o que temos pensado e sentido.
Seremos para 0s demais e ndo deixaremos de ser aquilo que compartilhamos na experiéncia.
Assim, o “curso da vida e a identidade de cada um ndo planejamos, mas, sim, vamos
construindo em um processo onde tudo passa e tudo fica, mas 0 nosso € passar, passar
fazendo caminhos” (SACRISTAN, 2010, p. 246, tradugdo nossa).

Para Sacristan (2010) isto que ocorre na vida pessoal, pode ser aplicado — algumas de
suas facetas — a vida profissional dos professores. Isto porque formar-se € um processo para

toda a vida; como homens, temos a possibilidade de aprender e, com isso, nos humanizarmos,
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mediante as relagbes e interacbes que ocorrem nos mais diversos ambientes culturais e
sociais.

Aprender é mais do que receber ou obter informagdes, conhecé-las ou compreendé-las,
é tornar o aprendizado parte do ser, implicando desenvolver-se com ele. Formar e ser formado
“¢ um processo de aprendizagem que se realiza individual e coletivamente dentro da cultura,
incorporando-a, criando e recriando-a” (ALVARADO-PRADA; FREITAS; FREITAS, 2010,
p. 369). A “vida ¢, essencialmente, aprender... € estar vivo € um sinonimo de estar agindo
como aprendente” (ASSMANN, 1998, p. 35-36, grifo n0sso).

Nossa sociedade estd mudando. Uma transformacdo, de acordo com Garcia (2009b),
ndo planejada, ndo controlada que esta afetando a forma como nos organizamos, como
trabalhamos, como nos relacionamos e como aprendemos. Tais mudangas tém um reflexo
visivel na escola como instituicdo encarregada de formar os novos cidaddos (GARCIA,
2009b). “As mudancas estdo por toda a parte, podemos noté-las ou ndo. Podem produzir-se
com ritmo desigual; se mostram em diferentes direcGes. Fato € que ndo possuem ou nao
guardam uma ordem necessariamente” (SACRISTAN, 2010, p. 246, grifo nosso, traducdo
nossa).

Sdo tempos de aumento de complexidade, de transformacbes de toda a ordem.
Caracteristicas do novo paradigma que vem emergindo em todos os campos da Ciéncia e do
saber e que, de uma forma ou de outra, nos faz refletir sobre a qualidade de nossa educacéo e
que tipo de professores estamos formando ou (re)formando (FREIRE, 1996).

Assim, outros questionamentos sdo necessarios: No que essas mudangas afetam os
docentes e sua identidade como profissionais? Como devemos repensar o trabalho do
professor nessas novas circunstancias? (GARCIA, 2009b). E, mais: Como os professores
percebem as mudancas que estdo ocorrendo no mundo da vida e do trabalho (FERNANDES,
1999) e de que forma estéo (re)construindo a sua profissionalidade em tempos de paradigma
emergente?

Se partirmos da premissa de que os professores sdo, acima de tudo, pessoas, antes
mesmo de serem docentes, entdo posso supor que as mudancas que ocorrem neles séo efeito
da interagfo entre sua experiéncia pessoal e profissional (SACRISTAN, 2010).

A formacgdo, como um caminho de diversas possibilidades, permite as pessoas que 0
transitam desenvolver-se, construir as relacdes que as levam a compreender continuamente
seus préprios conhecimentos e saberes, e 0s dos outros e associar tudo isso com suas
trajetdrias de experiéncias pessoais (ALVARADO-PRADA; FREITAS; FREITAS, 2010).
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Desse modo, a formacdo docente é uma continua caminhada dos profissionais da
educacédo, em cujo caminhar atuam todas as suas dimensdes individuais e coletivas de carater
historico, social, politico e cultural, proprias de seres integrais e autores de sua propria
formagéo.

Como diz Sacristan (2010, p. 248, tradug@o nossa): “a profissionalidade est4 ligada a
dindmica pessoal e vital que €& Unica para cada individuo, s6 cabe falar de uma
profissionalidade docente como uma agregacdo de particularidades”. Os docentes em
exercicio constroem novos conhecimentos, ideias e préaticas, pois é a partir daquilo que ja
possuem e sabem que continuam desenvolvendo a sua profissionalidade.

Dessa forma, a construcdo da formacdo docente e, por consequéncia, da sua
profissionalidade “envolve toda a trajetoria dos profissionais; suas concepgdes de vida, de
sociedade, de escola, de educacdo, seus interesses, necessidades, habilidades e também seus
medos, dificuldades e limitagdes” (ALVARADO-PRADA; FREITAS; FREITAS, 2010, p.
370).

A discussdao em relacdo a profissionalidade docente é considerada, na atualidade,
como um importante elemento para a mudanca educativa. Esse fendmeno traz consigo a
necessidade de uma revisdo profunda dos modelos formativos e das politicas de formagéo
(SANTOS; DUBOC, 2005).

Altet (2003) esclarece que o termo profissionalidade foi criado do modelo italiano
professionalita, que significa “carater profissional de uma atividade” e que recupera as
“capacidades profissionais, saberes, cultura e identidade” de uma profissdo. No Brasil, esse
termo foi introduzido pela influéncia francesa (LUDKE; BOING, 2004), em que a nogio de
profissionalidade estd associada ao conceito de competéncias.

A construcdo da profissionalidade do professor requer, desde a formacéo inicial, a
constante reflexdo do que se faz, como se faz e como deveria ser feito. Esse movimento de
construir e reconstruir a pratica pedagogica resulta no “processo dialético que norteara a
formacao profissional” (HOBOLD, 2004, p. 270).

Nesses termos, ao falar em profissionalidade, tem-se a ideia de docéncia como
processo de constitui¢cdo da identidade profissional, desenvolvido pelos professores ao longo
de sua trajetoria de vida e profissional, nos diferentes espacos de socializacdo, desde a
escolarizacdo, a formacdo profissional e a organizacdo escolar, local em que todos nos,
professores, exercemos e aprendemos a profissio (CONTRERAS DOMINGO, 2002;
SACRISTAN, 1999).
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Contreras Domingo (2002, p. 74) quando trata da profissionalidade conclui que esta se
refere “[...] as qualidades da pratica profissional dos professores em fung¢do do que requer o
trabalho educativo”. Para o autor, o conteido desse conceito possibilita considerar que falar
de profissionalidade, ndo sé descreve o desempenho do trabalho de ensinar, como também
expressa valores e pretensfes que se pretende alcancar e desenvolver.

Popkewitz (1986> apud SACRISTAN, 1999) declara existirem trés fatores que
contribuem para a pratica pedagogica do professor, isto €, fatores que constituem o fazer
docente. O autor considera o contexto propriamente pedagdgico, o contexto profissional dos
professores e 0 contexto sociocultural. O primeiro esta representado pela efetiva pratica da
docéncia, aquelas adquiridas no fazer pedagdgico, diario ou de rotina; o segundo refere-se ao
contexto da classe docente, ou seja, o fazer individual que se torna coletivo e € pingado para o
campo individual. Em outras palavras, a classe de professores legitima determinadas agdes
que constituem o especifico de ser professor; o terceiro aspecto, os conteddos e os valores
eleitos pela propria cultura, e legitimados pela sociedade como o acervo fundamental para a
formacdo dos estudantes. Estes conteddos e valores referenciam a pratica docente e sdo
validados pelos professores. O professor interage e (re)significa estes aspectos, porém, estes
se constituem em situac6es norteadoras da préatica pedagogica.

Para atender os requisitos da profissionalidade docente, Contreras Domingo (2002)

apresenta trés dimensdes constitutivas deste conceito:

1. A obrigagdo moral: Esta primeira dimenséo é derivada do fato de que o ensino supde
um compromisso de carater moral para quem o realiza;

2. O compromisso com a comunidade: Esta segunda dimens&o é derivada da relacdo com
a comunidade social na qual os professores devem realizar a pratica profissional. Para
Contreras Domingo (2002), a educacdo nao € um problema da vida privada do
professor, mas uma ocupacdo socialmente encomendada e responsabilizada
publicamente;

3. A competéncia profissional: A obrigacdo moral dos professores e 0 compromisso com
a comunidade requerem uma competéncia profissional coerente com ambos. Segundo
Contreras Domingo (2002), ha que se falar de competéncias profissionais complexas
gue combinam habilidades, principios e consciéncia do sentido e das consequéncias

das préaticas pedagogicas.

** POPKEWITZ, Thomas. The social contexts of schooling, change and educational research. In: TAYLOR,
Philip. Recent developments in curriculum studies. Windsor: NFER-Nelson, 1986, p. 205-232.
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N&o encontramos na obra de Freire o uso do termo profissionalidade, mas € possivel
dizer que a concepcdo com a qual se trabalha estd presente nos seus estudos, quando ele se
refere a pratica pedagdgica docente como um processo de agao e reflexdo, de indagacéo e de
experimentacdo, no qual o professor aprende ao ensinar e ensina porque aprende; intervém
para facilitar e ndo para impor nem substituir a compreensao dos alunos e, ao refletir sobre
sua intervencdo, exerce e desenvolve a sua propria compreensdo, de ser professor. Nas
palavras de Freire (1985, p. 44):

[...] ao ensinar, ele aprende também, primeiro porque ele ensina, quer dizer,
é 0 proprio processo de ensinar que o0 ensina a ensinar. Segundo, ele aprende
com aquele a quem ensina, ndo apenas porque se prepara para ensinar, mas
também porque revé o seu saber na busca do saber que o estudante faz.
Tenho insistido em trabalhos antigos como em recentes, enquanto as
inquietacdes dos estudantes, a sua duvida, a sua curiosidade, a sua relativa
ignorancia devem ser tomadas pelo professor como desafios a ele. No fundo,
a reflexdo sobre tudo isso é iluminadora e enriquecedora do professor como
dos alunos.

A profissionalidade depende, entre muitos fatores, de como o professor compreende e
analisa a sua prética educativa, como articula saberes da docéncia no seu ato de ensinar; como
reflete na acdo diante das contingéncias. “Tudo isto constitui grande parte de sua atividade,
bem como reflete sua pratica educativa distanciada do dia-a-dia na busca por novas
possibilidades de agir no ensino” (SANTOS; DUBOC, 2005, p. 3).

Com as leituras feitas até 0 momento, percebo que a profissionalidade se constroi a
partir das mais variadas dimensdes da vida de um professor. Experiéncias escolares e até
mesmo experiéncias familiares compdem o repertorio do saber-fazer de um professor. No
caso mais especifico dos professores do ensino técnico, pode-se incluir ainda, muitas vezes, a
dimenséo da experiéncia profissional, anterior & vida docente. As experiéncias desta dimenséo
também sdo trazidas pelo professor da escola técnica e influenciam na (re)construcdo de sua

profissionalidade docente. A este respeito, Santos e Duboc (2005, p. 4) afirmam que:

[...] a profissionalidade se constréi na relagdo com o campo semantico das
formas de expressdo das identidades e das construgdes, nas trocas sociais e
simbdlicas estabelecidas entre os sujeitos. Constitui-se pela autonomia que
exerce na escola, diante de seu trabalho; pela responsabilidade de sua
formacdo permanente; pela capacidade de aprender e refletir sobre sua agéo

[.]

A profissionalidade constroi-se de forma progressiva e continua, baseia-se no

desenvolvimento de competéncias e da identidade profissional; inicia-se na profissionalizagédo
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e prolonga-se ao longo de toda a carreira, sendo, por isso, um processo que permite aos
professores apropriarem-se das praticas, da cultura e dos valores da profissdo (TARDIF;
FAUCHER, 2010).

Nesse contexto, Freire (1996) ressalta a importancia dos cursos de formacgdo no
sentido de prepararem os professores como profissionais e como seres situados histérico-
culturalmente, orientados a construir uma pratica docente critica, cada vez mais rica e
significativa, a partir dos saberes que dizem respeito a acdes pedagdgicas coerentes com uma
opcao politico-pedagdgica emancipadora.

Estudos (NOVOA, 1992ab; PIMENTA, 2000; TARDIF, 2002) sobre a formacio de
professores vém apontando a pratica docente como lugar relevante de formacéo e producéo de
saberes, evidenciando a relagao entre formacéo e exercicio da profissdo, em que o professor
mobiliza os saberes profissionais, construidos e reconstruidos conforme a necessidade de
utilizacdo dos mesmos.

Pimenta (2000) apresenta trés modalidades de saberes da docéncia, os quais
constroem a identidade profissional do professor, sdo eles: saberes da experiéncia, 0s saberes
do conhecimento e os saberes pedagdgicos. Com relacdo a experiéncia, Pimenta afirma que os
estudantes que chegam a formac&o inicial ja trazem a imagem dos bons professores, aqueles
que foram significativos em suas vidas, bem como os estereotipos frisados pela sociedade
quanto a profissdo de professor. Os saberes da experiéncia sdo também aqueles que os
professores constroem no seu cotidiano docente, num processo permanente de reflexdo sobre
sua pratica, mediatizada pelos seus colegas de trabalho e por outros educadores (PIMENTA,
2000). O conhecimento, enquanto saber docente, de acordo com Pimenta, esta representado
pelos conhecimentos que perpassam 0s bancos escolares. A autora enfatiza a distingéo entre
informac¢ao e conhecimento: “Conhecimento nio se reduz a informagdo. Esta ¢ um primeiro
estagio daquele. Conhecer implica um segundo estagio: o de trabalhar com as informacdes,
classificando-as, analisando-as e contextualizando-as” (PIMENTA, 2000, p. 21). Por fim, os
saberes pedagdgicos, para a autora se produzem na a¢do. Conforme ela, “[...] os saberes sobre
educacdo e sobre pedagogia ndo geram os saberes pedagdgicos. Estes sO se constituem a

partir da pratica que os confronta e os reelabora*®”

. Os saberes pedagogicos estao dispostos de
forma fragmentada e é preciso superar esta fragmentacdo a partir da pratica docente. Neste
sentido, é na pratica do dia-a-dia da sala de aula que o professor conhece a si mesmo e se

reelabora como profissional da educacéo.

*° Ibid., p. 26, grifo da autora.
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Para Tardif (2008), a relacdo que os professores e 0s saberes devem ter ndo pode estar
apenas vinculada a transmissdo de conhecimentos, pois, na pratica, hd uma integracdo de
Vvarios outros saberes que se constituem do saber docente, considerado como um saber plural,
sendo estes saberes oriundos da formacdo profissional, disciplinar, curricular e os da
experiéncia. Tardif apresenta quatro saberes que constroem a profissdo docente: os saberes da
formacdo profissional, os saberes disciplinares, os saberes curriculares e 0s saberes
experienciais. N&o obstante, os docentes baseiam-se em diversos saberes produzidos e
oriundos de diversas fontes anteriores a carreira, 0s quais provém da familia, da escola, de sua

cultura pessoal e historia de vida, em outras palavras:

[...] pode-se constatar que os diversos saberes dos professores estdo longe de
serem todos produzidos diretamente por eles, que véarios deles s&o de um
certo modo ‘exteriores’ ao oficio de ensinar, pois provém de lugares sociais
anteriores a carreira propriamente dita ou situados fora do trabalho cotidiano.
Por exemplo, alguns provém da familia do professor, da escola que o
formou e de sua cultura pessoal; outros procedem das universidades [...]
(TARDIF, 2008, p. 64, grifo nosso).

No que diz respeito aos saberes da formacéo profissional, Tardif (2008, p. 37) ressalta
que estes saberes sdo o conjunto de saberes transmitidos pelas instituicbes académicas. Sao
conhecimentos que se “transformam em saberes destinados a formagao cientifica ou erudita
dos professores [...]”. Apds se tornarem professores ¢ adentrarem nos sistemas de ensino, 0S
docentes trazem uma bagagem de saberes (da formacdo) adquiridos no interior das
instituicdes de ensino superior no formato de disciplinas académicas — 0s saberes
disciplinares. Esses saberes “integram-se igualmente a pratica docente através da formacao
(inicial e continua) dos professores nas diversas disciplinas oferecidas [...]”. Esses saberes sao
aqueles transmitidos pelos departamentos de dentro da universidade, independente das
faculdades de educacdo e sdo oriundos da tradicdo cultural dos grupos sociais, 0s quais
produzem estes saberes (TARDIF, 2008). Os saberes curriculares fazem parte da formacéo
cientifica do docente. Correspondem aos discursos, conteddos a ser ministrados e métodos
categorizados e apresentados pelas instituicdes escolares. “Apresentam-se concretamente
sobre a forma de programas escolares (objetivos, contetidos, métodos) que os professores
devem aprender a aplicar*”. Por ultimo, temos os saberes experienciais, isto ¢, “os proprios

professores no exercicio de suas func¢des e na pratica de sua profissdo desenvolvem saberes

* 1bid., p. 38.
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especificos, baseados em seu trabalho cotidiano e no conhecimento de seu meio
saberes da experiéncia e sdo por ela validados, permitindo aos professores a aquisi¢cao de
novas habilidades, de saber-fazer e saber-ser. Sdo considerados como saberes que ndo sao
oriundos das instituicdes de formacgéo de professores, nem de curriculos instituidos (TARDIF,
2008). O autor reforca a concepcdo dos saberes experienciais como saberes surgido na e pela
pratica, validados pelo professor e acoplados na construcdo ou reconstrucdo de sua
profissionalidade. Para Tardif (2008) os saberes experienciais se constituem a partir da pratica
pedagdgica e sdo renovaveis a partir de seus erros e acertos.

Complementando a ideia acima Tardif (2008) afirma que os docentes, quando
inseridos nas instituicbes de ensino, podem vivenciar uma distancia entre os saberes
experienciais e os saberes adquiridos na formagdo, como um choque da dura realidade das

salas de aula no inicio da docéncia, ou ainda,

[...] as bases dos saberes profissionais parecem construir-se no inicio da
carreira, entre os trés e cinco primeiros anos de trabalho. Por outro lado, o
inicio da carreira representa também uma fase critica em relacdo as
experiéncias anteriores e aos reajustes a serem feitos em fungdo das
realidades do trabalho. Ora, este processo esta ligado também a socializac¢&o
profissional do professor ¢ ao que muitos autores chamaram de ‘ choque
com a realidade’, ‘choque de transi¢do’ ou ainda ‘choque cultural’, nog¢des
que remetem ao confronto inicial com a dura e complexa realidade do
exercicio da profissao [...] (TARDIF, 2002, p. 82).

A formacdo passa a ser entendida como a sintese dos conhecimentos/experiéncias
vividos antes e durante a formacao inicial e continuada (QUADRO 1).

Quadro 1 — Os saberes dos professores e sua constituicao

Saberes dos professores Fontes sociais de aquisicéo Modos de integracédo no
trabalho docente

Saberes pessoais dos | A familia, o ambiente de vida, a | Pela historia de vida e pela

professores. educacdo no sentido lato, etc. socializacdo primaria.
Saberes  provenientes da | A escola priméria e secundaria, os | Pela  formacdo e  pela
formacéo escolar. estudos  pos-secundarios  ndo | socializacdo pré-profissional.

especializados.

Saberes  provenientes da | Os estabelecimentos de formacgdo | Pela  formagdo e  pela
formacdo profissional para o | de professores, 0s estagios, 0s | socializacdo profissionais nas

magistério. cursos de reciclagem, etc. instituicdes de formacdo de
professores.

Saberes provenientes dos | A utilizagdo das “ferramentas” dos | Pela utilizacdo das

programas e livros didaticos | professores:  livros  didéaticos, | “ferramentas” de trabalho, sua

usados no trabalho. cadernos de exercicios, fichas, etc. | adaptagdo as tarefas

Saberes provenientes de sua | A prética do oficio na escola e na | Pela prética do trabalho e pela

*2 1bid., p. 39.
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propria  experiéncia  na | sala de aula, a experiéncia dos | socializacdo profissional.
profissdo, na sala de aula e | pares, etc.
na escola.

Fonte: Adaptado de Tardif (2008).

Posto isto, podemos verificar que os autores aqui citados sdo unanimes no que tange a
construcdo do saber pedagdgico a partir dos conhecimentos apreendidos do contexto social e
significados como aprendizagem individual. De acordo com Hobold (2004), frente aos
anseios do cotidiano escolar, muitos docentes recorrem a novas fontes de aprendizagem e
complementam seus saberes praticos. No entanto, admite “que podem existir professores que
preferem permanecer estaticos, fossilizados diante de novas aprendizagens, mantendo-se na
rotina do fazer pedagogico” (HOBOLD, 2004, p. 276).

Cabe salientar, que, a medida que o professor vai interagindo com o seu contexto
educacional, maiores sdo as possibilidades de se constituir professor, de criar uma identidade

profissional. Nas palavras de Hobold (2004, p. 276):

Nesta interacdo dialética, na qual o sujeito ndo é passivo, a construcéo ocorre
através da historia de cada professor. Estas histdrias pessoais, académicas e
profissionais sdo tecidas a partir das vivéncias com 0s estudantes e outros
colegas professores. E neste tecer da docéncia que muitos fios se envolvem,
formando o ‘ser’ do professor de Educacdo Profissional.

Pensar a escola remete, também, pensar na formacdo continuada desse docente e na
sua identidade. E através da nossa identidade que nos percebemos, nos vemos e queremos que
nos vejam. A identidade profissional é a forma como os professores se definem a si mesmos e
aos outros. E uma construcdo do seu eu profissional, que evolui ao longo da sua carreira
docente e que pode ser influenciada pela escola, pelas reformas e contextos politicos, que
integra 0 compromisso pessoal, a disponibilidade para aprender a ensinar, as crencas, 0S
valores, 0 conhecimento sobre as matérias que ensinam e como as ensinam, as experiéncias
passadas, assim como a propria vulnerabilidade profissional (GARCIA, 2009a).

Nesta logica, compreender a forma como o educador se V&, como enxerga sua agao e
suas propostas, contribui para a forma como intervém na realidade dos seus alunos. Névoa
(1992b, p.17, grifo nosso), afirma que “[...] a maneira como cada um de nds ensina esta
diretamente dependente daquilo que somos como pessoa quando exercemos o ensino”. E no
ser que definimos o nosso fazer. Portanto, “é impossivel separar o eu profissional do eu

pessoal ”.
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Para Brandao (2012, p. 27) a identidade docente é construida, ndo somente pelos
professores, mas por todas as instancias que formam e reformam a imagem desse professor.
“No entanto, assumir a profissionalizagdo com vistas a atuacdo critica e reflexiva, torna
educadores e educandos participes de uma ldégica que busca a autonomia e a
responsabilidade”.

A identidade docente é uma realidade que evolui e se desenvolve de forma individual
e, também, coletiva. A identidade ndo é algo que se possui, mas, sim, algo que se desenvolve
ao longo da vida; ela ndo é um atributo fixo de determinada pessoa, mas, sim, um fenémeno
construido nas relagdes sociais de trocas — de experiéncia, de vivéncias — que vao ocorrendo
ao longo do processo de formacao do profissional (GARCIA 2009a).

Garcia (2009a, p. 12) salienta que o conceito de identidade profissional tem sofrido
mudang¢as. Mudancgas que tem gerado “ambiguidades e contradi¢cdes na situagdo profissional
dos professores”. Garcia (2009a) segue afirmando que estas mudangas t€ém a ver com as
transformaces sociais. Transformacgdes essas em que o local e o global, a estabilidade e a
mudanca, estdo a assumir um papel desestabilizador se formos comparar com a certeza que as
nossa sociedade tinha em outros momentos. As mudancas e as novas realidades vao requerer
que nos atentamos para as repercussdes que estas teréo aos professores. Para o autor qualquer
discussdo sobre o desenvolvimento profissional deve levar em consideracdo o significado do
que é ser um profissional e qual o grau de autonomia deste profissional no exercicio do seu
trabalho.

O conceito de identidade profissional se refere a percepcéo dos professores sobre eles
mesmos e a percepcdo dos outros sobre eles como docentes. As identidades profissionais, que
se encontram sempre em movimento, configuram-se como processos de identificacdes,
investimentos e superacdes relacionados as escolhas que os sujeitos realizam como pessoas e
profissionais (NOVOA, 1992b). Nas palavras de Garcia (2009b, p. 112):

A identidade profissional é um processo evolutivo de interpretacdo e
reinterpretacdo de experiéncias, uma nocéo que coincide com a ideia de que
0 desenvolvimento dos professores nunca para e é visto como uma
aprendizagem ao longo da vida. Desse ponto de vista, a formacdo da
identidade profissional ndo é a resposta a pergunta ‘quem sou eu neste
momento?’, mas sim a resposta a pergunta ‘o que quero vir a ser?’

O educador necessita perceber o imbricamento da pessoa que é, com a sua profissao,
tendo em vista os valores passados para 0s alunos sdo 0s mesmos que ele acredita para sua

4

propria vida. Novoa (1992b, p. 09) salienta “que o professor ¢ a pessoa; ¢ uma parte
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importante da pessoa ¢ o professor”. Tal pensamento me permite trazer para esta conversa
Brandao (2012, p. 28) que afirma: “E, ¢ assim que saliento a pratica educativa transpassada
por esta pessoa e educador que é uma referéncia para seus alunos, tornando-se responsavel, ao
contribuir com esta educagao”.

Desse modo, a identidade profissional é construida e alicercada na sua identidade
pessoal que, tomada de valores e crencas (pessoal, familiar, social e cultural), constroi a
imagem a qual é transmitida aos seus alunos e aos demais.

Em sintese, (re)conhecer a necessidade do professor, sua identidade, sua historia de
vida profissional a partir de suas memorias, suas ideias, significados, percepcfes e como ele
se vé frente as inimeras contingéncias de sua pratica pedagdgica, levando em consideracéo
seus saberes e préaticas, bem como os fatores que interferem ou influenciam na (re)construcéo
de sua profissionalidade, pode vir a contribuir para uma interven¢do mais significativa na

aprendizagem dos alunos.
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5 AFORMAGCAO DE PROFESSORES E O ENSINO TECNICO: TECENDO
CONCEITOS

Este capitulo trata das dimensGes que caracterizam a especificidade da formacéo
docente para o ensino técnico. Para isso, fui buscar nos artigos cientificos, nos textos
académicos e na legislacdo elementos para discutir a tematica da formacdo de professores
para 0 ensino técnico.

Também proponho um breve passeio pela historia da Educacdo Profissional Técnica,
de Nivel Médio, assim como pelas politicas de formacao desse professor tanto no &mbito da
Educacao Bésica quanto da Educacédo Profissional — como foi sendo construida e reconstruida
ao longo da sua trajetdria —, as influéncias, 0s avangos e retrocessos sofridos nesse processo
de formag&o do campo.

Sem a pretensdo de esgotamento da tematica buscarei, por meio das vozes de autorias
de diferentes lugares, analisar a dualidade estrutural que podera ser observada nessas
modalidades de formacdo. Creio ser importante também tecer algumas consideracGes sobre as
influéncias de organizagGes nacionais e internacionais na construgdo de modos de formagéo
de professores no Brasil.

Dessa forma, julgo importante direcionar a andlise deste capitulo para a formacao do
professor que atua no ensino técnico: a) a trajetoria historica de constituicdo deste professor
— do artesdo mestre ao mestre professor; b) o carater assistencialista, disciplinador e
moralizador por muito tempo subjacente ao ensino técnico profissionalizante; c) a dualidade
estrutural existente que configura trajetdrias diferenciadas aos professores e suas formagdes e,
por fim; d) a estreita relacdo que existe entre o saber-fazer e o aprender em sua

materialidade.

5.1 AEDUCACAO PROFISSIONAL TECNICA DE NiVEL MEDIO: UM BREVE
PASSEIO PELA HISTORIA DO ENSINO TECNICO — AVANCOS E TENSOES NAS
POLITICAS DE FORMAGCAO DE PROFESSORES

Ao falar na formacdo do professor que atua no Ensino Técnico podemos observar
algumas peculiaridades que tanto se aproximam quanto se afastam da formacdo de

professores de um modo geral. A educacdo profissional em nosso pais €, por vezes, reflexo de
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uma determinada visdao de mundo, uma vez que assume configuracdes bem demarcadas em
cada momento historico, num processo continuo de transformagoes.

Como poderé observado, 0 modelo europeu de escolas normais implantado no Brasil
ird refletir a supremacia da classe que se encontrava no poder na ocasido. Numa economia
agraria, dependente de méo-de-obra escrava, onde a organizacao da educacdo estava voltada
as elites era compreensivel a falta de professores qualificados (TANURI, 2000). Para Tanuri
(2000) um fato que marca bem esta questéo era o analfabetismo da populacdo que passa a ser
motivo de preocupacdo das elites apenas a partir da segunda metade do século XX. Isto
porque, até entdo, o ensino caracteristicamente propedéutico era destinado as elites que nédo
mais realizavam seus estudos na Europa, como ocorria no periodo do Brasil Colbnia e
Impeério.

Tanuri (2000) salienta que, para os filhos da elite estava assentada uma escola
académica enquanto que a aprendizagem de um oficio estava destinada aos filhos dos outros,
ou seja, pessoas nao pertencentes a elite. Ndo obstante, no que tange ao tipo de professor que
seria encarregado pelo ensino a autora identifica uma dualidade na formacgéo desse professor,
tendo em vista que para as elites havia a preocupacdo com as legislagdes e normatizacGes
sobre como e quem deveria ser o professor habilitado; j& para “os outros”, uma confusa
orientacdo para definir o perfil esperado para esse professor.

De certa forma, para este professor bastava dominar bem o oficio — uma vez que as
qualidades pedagbgicas eram secundarias em relacdo ao aprender a fazer. Sendo assim, a
aprendizagem dos oficios se realizava no proprio espaco de trabalho, mais pela observacdo do
que por um ensino voltado para este fim. Desse modo, temos que, a educacdo profissional e
seu ensino relacionado ao saber fazer alcanca menor prestigio numa sociedade formada por
uma ex-coldnia, marcada pelo escravismo e desprezo ao trabalho manual (MANFREDI, 2002;
TANURI, 2000).

De modo geral, a educacdo académica, de cultura geral, para a formacéo profissional
era destinada a elite; ja a educacdo para o trabalho, para a aquisicdo de um oficio, desde o
principio foi destinada a pobres e desvalidos, aos 6rfdos e desamparados e ao proletariado.
Aos desvalidos de fortuna (6rfdos e menores abandonados) era oferecida uma formacao que
preparava para um oficio especifico voltado aos setores da economia em expansdo no Brasil.
Esta formacao acontecia tanto no ambito das iniciativas publicas quanto da sociedade civil e
de ordem religiosa. De acordo com Cunha (2000), um aspecto a ser considerado em todas

estas iniciativas era a ideologia que pretendia: a) imprimir a motivacdo para o trabalho; b)
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evitar o desenvolvimento de ideias contrarias a ordem politica do momento; c) propiciar a
instalacdo de fabricas que pudessem se beneficiar da oferta de mao-de-obra qualificada,
motivada e disciplinada; d) favorecer os trabalhadores, que receberiam salarios mais elevados,
na proporcdo dos ganhos das fabricas e da sua qualificag&o.

Posto isto, nesse processo de contacdo da histéria da educacdo profissional brasileira
podemos verificar que as primeiras tentativas de firmar uma relagdo mais estreita entre
educacdo e trabalho foram realizadas em virtude do desenvolvimento da economia de
subsisténcia e, particularmente do incremento a atividade extrativa de minérios no estado de
Minas Gerais. Essa intensificacdo da atividade extrativa de minérios durante os primeiros
séculos de colonizacdo geraram ndcleos urbanos, criando um mercado consumidor para 0s
mais diversos produtos artesanais e utensilios domésticos o que gerou a necessidade de
trabalho especializado. Dessa forma, os primeiros ndcleos de formacdo profissional de
artesdos e demais oficios, as chamadas “escolas-oficina”, foram sediadas nos colégios e
residéncias dos padres jesuitas no periodo colonial (MANFREDI, 2002, p. 69).

Os jesuitas tiveram grande papel na construcdo de escolas para setores da elite do
Brasil Colonia (WERMELINGER; MACHADO; AMANCIO FILHO, 2007). Assim como
ocorrido em Portugal, os colégios jesuitas se dedicavam a formacao de individuos para ocupar
posicdes de destaque na sociedade (de direcdo e de mando), privilegiando o curriculo
humanistico que mais interessava as familias dos ricos senhores de engenho, uma vez que se
assemelhava com a cultura dos nobres portugueses. Como consequéncia disso 0 ensino
cientifico profissional pouco evoluia por sempre estar associado ao trabalho manual, tido
como um trabalho especifico para escravos. O sistema escravocrata, que sobreviveu por mais
de trés séculos, deixou marcas profundas na construcdo das representagcdes sobre o trabalho
como atividade social e humana (MANFREDI, 2002). De acordo com Wermelinger,
Machado e Amancio Filho (2007), o proprio sistema escravocrata vigente a época imprimia
um carater subalterno as atividades fisicas e manuais, “criando a representacdo de que todo e
qualquer trabalho que exigisse esforco fisico e manual consistiria em um ‘trabalho
desqualificado’ (MANFREDI, 2002, p. 71).

Em 1808, com a transferéncia da Corte Portuguesa para o Brasil ocorreu
transformaces sociais, econdmicas e politicas significativas para a Colénia. No que tange a
educacdo profissional temos a formacéo de corporac@es de oficios, a exemplo de Portugal, em
que foram adotados os padrdes de hierarquia e disciplina vigentes no ambito militar. Tais

instituicbes criadas e mantidas por sociedades particulares e com o apoio do estado
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representaram 0 marco inicial da organizacdo do trabalho e da aprendizagem em nosso pais
(WERMELINGER; MACHADO; AMANCIO FILHO, 2007). Esses estabelecimentos tinham
como caracteristica principal o seu aspecto assistencialista de atendimento aos 6rfdos e
desvalidos de sorte, e sua recusa em ensinar a negros e escravos. Eram vistos mais como
obras de caridade do que como obras de instru¢cdo publica. Criangas e jovens eram
encaminhados para esses estabelecimentos onde recebiam instru¢do primaria (leitura, escrita,
aritmética, desenho, etc.) e aprendiam alguns oficios, tais como: topografia, alfaiataria,
tornearia, carpintaria, entre outros (MANFREDI, 2002).

Posteriormente, ao longo da Primeira Republica (1889-1929), a educacéo profissional
passou por transformac6es sem, contudo, perder o carater assistencialista que a caracterizava.
Nesse periodo foram gestadas novas praticas e concepcdes de educacdo profissional. As
caracteristicas que marcam o ensino técnico deste periodo como, a fragmentacéo, a dispersao,
o fraco desenvolvimento e o seu carater marginal, para Machado (1982, p. 31) sdo frutos do
tipo de economia que predominava no pais e todas as contradi¢cbes que agitavam 0 cenario
econdmico, politico e social do Brasil que, por assim dizer, “vao influir, nos rumos, ndo s6 do
ensino técnico industrial, como do préprio sistema educacional como um todo”.

N&o havia como existir outra realidade para o ensino profissional, salienta Machado
(1982), pois para a autora predominava no Brasil um tipo de economia agrario-exportadora,
tendo como carro-chefe o cultivo do café. O poder estava nas maos dos coronéis. Estes, por
sua vez, se erigiam a partir da concentracdo dos latifundios. Por consequéncia, o Estado
representava 0s interesses das oligarquias rurais e, frente a forca do poder regional,
apresentava um poder relativamente enfraquecido. Com efeito, surge a politica dos
governadores, “reflexo do coronelismo a nivel nacional e que contribuia para reproduzir a
mesma composicdo do poder*®” (MACHADO, 1982, p. 31).

O setor cafeeiro nem sempre atravessa bons momentos; crises e oscilagdes marcaram o
a producdo e comercializacdo do produto no pais, exigindo um papel mais intervencionista
como relata Machado (1982, p. 31): “Foi nas brechas causadas por estas crises e em funcao
das dificuldades circunstanciais dos paises de fora em nos enviar 0s produtos que
importavamos que pdde o setor industrial se desenvolver. E nesta época que se da a

metamorfose do capital agrario em capital industrial”.

*3 Até a década de 1930, o Brasil era um pais agroexportador, tendo como base econdémica a indUstria agucareira
e cafeeira. As forgas politicas sustentavam as oligarquias rurais, um dos principais pontos de apoio da classe
dominante. A estrutura social, de sélida formagdo econémica, reduzia a importancia do papel do Estado, que
frequentemente ndo detinha a forca politica necessaria para promover intervencdes nas unidades federadas
(WERMELINGER; MACHADO; AMANCIO FILHO, 2007).
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As industrias que precisavam de uma mao-de-obra mais qualificada teriam que se
voltar para a contratacdo de imigrantes europeus que povoavam as cidades, realizando
atividades artesanais ou trabalhavam nas plantacOes, por terem experiéncia e habilidades
adquiridas em seus paises de origem. Com o aproveitamento maximo deste tipo de
trabalhador imigrante, deu-se inicio as pressdes no sentido de profissionalizacao sistematica
do trabalhador local. E, é para atender as necessidades concretas da industria emergente que
surgem e se estruturam os primeiros cursos técnicos no Brasil (MACHADO, 1982).

A medida que se processa a industrializagio surge ideologias favoraveis a este novo
processo e, claro, ideologias contra estas mudangas. Conforme Machado (1982), estes que
eram contra procuraram reafirmar os valores tradicionais do ruralismo, enaltecendo as
vantagens da vida rural e associando a urbanizagdo com degeneracdo social, afirmando, de
certo modo, a vocagdo do pais como agricola. Contudo, o0 que se observa é que a divisdo
social do trabalho no Brasil se torna cada vez mais evidente e a propria estrutura social torna-
se mais complexa com o crescimento da inddstria, do proletariado e da burguesia no pais.
Antigos setores da classe dominante se tornam empresarios industriais, o que contribuiu “para
que a estrutura de classes, antes relativamente estavel e simples, se torne cada vez mais
complexa e instavel” (MACHADO, 1982, p. 32). Dessa forma, & medida que novas classes
sociais surgem, novos valores e ideias tomam corpo e entram em chogue com as concepcdes
tradicionais defendidas pelas oligarquias rurais. Isso tudo acabou contribuindo para uma
intensa efervescéncia ideoldgica e de inquietagdo social.

Anteriormente, em 1909, foi criado pelo presidente Nilo Pecanha, nas capitais dos
estados, escolas de aprendizes e artifices para o ensino profissional gratuito
(WERMELINGER; MACHADO; AMANCIO FILHO, 2007). A criacdo de 19 escolas por
Nilo Pecanha foi pautada por um cunho mais politico do que educativo, pois essas escolas
localizavam-se estrategicamente nas capitais, mesmo em regides onde a producéo
manufatureira e industrial ndo fosse tdo desenvolvida, como nos casos do norte e nordeste
(SIMIONATO, 2011).

Assim mesmo, essas escolas formaram um forte canal politico onde o
preenchimento de cargos era por indicacdo de politicos locais, sendo que 0s
alunos, em sua maioria, eram formados para atuar em obras publicas. Um
clientelismo em torno do ensino publico federal em troca do apoio politico
aos grupos dominantes (SIMIONATO, 2011, p. 47).



98

Simionato (2011, p. 47) afirma que “essas escolas tinham prédios, conteudos e
metodologia didaticas proprias 0 que passou a exigir um professor também diferenciado dos
demais”. De acordo com Manfredi (2002, p. 83):

A finalidade educacional das escolas de aprendizes era a formacdo de
operérios e de contramestres, por meio do ensino pratico e de conhecimentos
técnicos transmitidos aos menores em oficinas de trabalhos manuais ou
mecéanicos mais convenientes ao Estado da Federacdo em que a escola
funcionasse, consultando, quando possivel, as especialidades das indistrias
locais.

Até 0 momento posso observar que 0s aspectos de cunho social e caritativo marcaram
indelevelmente os primdrdios da educacdo profissional brasileira, que sempre esteve
associada a populacédo de baixa renda, sem identidade, destituida de intencdes pedagogicas de
desenvolvimento intelectual pleno.

Com efeito, para os professores que atuariam na educacdo profissional, a criagéo da
Escola Normal de Artes e Oficios Wenceslau Bras, em 1917, constituiu-se numa das
primeiras iniciativas para a formacao de professores que atuariam em escolas de aprendizes e
artifices recém-inauguradas. Para Simionato (2011) no periodo da primeira Republica, o
sistema educacional e a educagdo profissional ganham nova roupagem, onde as escolas
anteriores destinadas ao ensino de oficios artesanais e manufatureiros cedem lugar a uma rede
de escolas publicas e privadas. Estas redes se destinavam ndo apenas aos desvalidos da sorte,
como também aos setores populares urbanos, futuros ou ja atuais trabalhadores assalariados.
Criadas para esse fim as escolas tinham como preocupacéo central que o professor detenha a
arte do oficio a ser ensinado, na concepc¢ao do saber fazer, como se para aprender um oficio,
apenas a observacdo e a imitacdo fossem suficientes, ndo necessitando o desenvolvimento de
estruturas cognitivas complexas, tendo em vista a atual conjuntura da reestruturagdo produtiva
e da polarizacdo de competéncias (TANURI, 2000).

A dicotomia entre ideia de educacdo classica, humanista e generalista em
contraposicdo a ideia de educacdo préatica, voltada ao mundo do trabalho, toma forca e
consolida-se na implantagdo de um sistema tardio de educagdo publica no Brasil. “A
dualidade estrutural entre ensino académico propedéutico e profissional inicia-se ou, ja esta
instituido, influenciando a educa¢@o como um todo até os dias de hoje” (SIMIONATO, 2011,
p. 48, grifo nosso).

Nas palavras de Tanuri (2000, p. 70):
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A fase que se segue a Primeira Guerra e se prolonga por toda a década de
1920 é de preocupagdo e entusiasmo pela problematica educacional em
ambito internacional e nacional, sendo caracterizada por esfor¢os da
iniciativa estadual pela difusdo e remodelacdo do ensino. A divulgacdo dos
principios e fundamentos do movimento escolanovista que se processa nesse
decénio fundamenta, em maior ou menor grau, as mencionadas reformas
estaduais do ensino primario e normal, fornecendo elementos para uma
revisao critica dos padrdes de escola normal existentes.

De modo geral, as ideias deste movimento — expresso no Manifesto dos Pioneiros da
Escola Nova em 1932 — estruturam novos ordenamentos didatico-pedagdgicos com énfase em
metodologias bem como a introducdo de novas disciplinas nos curriculos, para além da
psicologia, didatica e metodologia como: histéria da educacdo, sociologia, biologia, etc.,
(SIMIONATO, 2011). Quanto a formacdo de professores da educacdo profissional as
preocupacdes centraram-se, de acordo com Simionato, para que o professor detenha “a arte do
oficio a ser ensinado na concepgdo do saber fazer” (SIMIONATO, 2011, p. 49).

Ao mesmo tempo em que as escolas de artes e oficios desenvolviam seus cursos,
havia a iniciativa por parte de trabalhadores organizados em sindicatos para promover a
formacéo de seus trabalhadores (SIMIONATO, 2011). Como exemplo, temos a criacdo da
Escola Pratica de Aprendizes das Oficinas, fundada em 1906, no Rio de Janeiro, na Estrada de
Ferro Central do Brasil. Sobre as praticas pedagdgicas desenvolvidas nesta escola, estas eram
assistematicas onde os aprendizes imitavam o mestre e desempenhavam as tarefas que este
Ihes atribuia, de acordo com a producdo (CUNHA, 2000).

Posso inferir que a preocupacdo com questdes pedagogicas, metodoldgicas e
avaliativas ndo estavam na ordem do dia das preocupacdes destas escolas de aprendizes. N&o
obstante, o avango na distribuicdo da producdo cafeeira ao porto de Santos possibilitou a
centralizacdo e sistematizacdo do ensino de oficios destas escolas. Este ensino de oficios
apresentou duas inovagdes importantes adotadas posteriormente, a saber: 1%) a utilizacdo de
séries metddicas; a 2%) aplicacdo de testes psicotécnicos para selecdo e orientacdo dos
candidatos aos diversos cursos, possibilitando assim, ampliar a formacdo para as demais
empresas do setor (CUNHA, 2000).

Os anos de 1930 marcam decisivamente um processo de mudangas estruturais no
Brasil, na ordem politica, social, e econbmica. Os grupos que apoiavam Getulio Vargas
optaram por um modelo de desenvolvimento pautado na industrializagdo, substituindo o
modelo agroexportador que estava em decadéncia na ocasido (SIMIONATO, 2011). Com a
criacdo do Ministério da Educacdo em 1930, inicia-se uma auténtica reestruturacao no sistema

educacional brasileiro, especificamente no ambito da educacdo profissional com a criacdo da
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Inspetoria do Ensino Profissional Técnico, consolidando a estrutura do ensino profissional no
Brasil (SIMIONATO, 2011).

N4o obstante, a Constituicdo de 1937* estabeleceu a obrigatoriedade da organizacéo
de escolas de aprendizes por parte de empresas e de sindicatos. Fato que chama a atencédo é
gue a partir desta constituicdo deixa-se de associar o ensino profissional aos desfavorecidos e
desvalidos de sorte. Durante o periodo do Estado Novo (1937-1945), o governo adotou o
ensino profissional como prioridade, visando formar méo de obra capaz de se adequar a
organizacao cientifica do trabalho, principio que se ajustava a inspiracdo taylorista-fordista de
organizag&o do trabalho na producéo industrial (WERMELINGER; MACHADO; AMANCIO
FILHO, 2007).

Neste contexto, a Escola de Artes e Oficios fechou em 1937. Fato marcante € que
durante este periodo a escola chegou a ter 5.301 matriculados, contudo apenas 381
professores concluiram com éxito a formacao, ndmero significativamente pequeno diante de
tantos ingressantes, o que suscita varias hipoteses como “a desvalorizagdo da formagio
pedagodgica para a formacao profissional por parte destes matriculados [...]” (SIMIONATO,
2011, p. 50).

Na década de 1940, no plano das reformas educacionais buscou-se a adesdo dos
industriais para a manutencdo de cursos profissionais para os operarios. Foi promulgado um
decreto determinando que os cursos pudessem ser instalados como unidades autbnomas nas
indUstrias ou em suas proximidades, podendo ser mantidas em comum por VAarios
estabelecimentos industriais (WERMELINGER; MACHADO; AMANCIO FILHO, 2007).

Para Oliveira (2005) a preocupagcdo com a formacdo dos professores e sua
sistematizacdo no pais s6 comecou a se manifestar a partir da década de 1940, onde sdo
definidos os dispositivos especificos para os diferentes sub-ramos do ensino técnico —
conforme a organizagdo proposta pelas leis organicas na Reforma Capanema de 1942. Isso
influenciou de tal modo propostas de educacao profissional que, na Reforma Capanema a Lei
Organica do Ensino Industrial concilia duas modalidades de formacdo propostas aos

operarios. De acordo com Machado (1982, p. 39, grifos da autora):

* Esta constituicdo substitui a de 1934 e determina a competéncia federal para fixar as bases e os quadros da
educacdo nacional, consagrando a tendéncia ao centralismo e a uniformidade. Em seu artigo 129 chega a
estabelecer que o ensino pré-vocacional e profissional é destinado as classes menos favorecidas, e no artigo 131
determina que os trabalhos manuais devem ser obrigatrios em todas as escolas priméarias, normais e
secundarias. E a primeira vez que uma constituicdo brasileira trata do ensino industrial e por ela institui-se a
cooperagao entre a industria e o Estado para a atuacdo nesta area (MACHADO, 1982).



101

Em relacdo ao dualismo entre ensino cultural e profissional [...] a propria
Reforma de Ensino de 1942, também chamada Reforma Capanema, vai
consolidar a estrutura elitista do ensino brasileiro. Institucionalizam-se,
assim, duas organizagdes paralelas, com objetivos, aparelhagem e dominios
proprios. O ensino secundario, destinado a preparar as individualidades
condutoras, e o profissional, a formar mdo-de-obra qualificada para as
necessidades do sistema produtivo.

Também nessa mesma década duas outras iniciativas ocorreram, contribuindo para a
adequacao da formacdo profissional as tendéncias de parcializacdo do processo de trabalho. A
primeira foi a criacdo do Servico Nacional da Aprendizagem Industrial (SENAI), que liberou
as industrias e os sindicatos da responsabilidade exclusiva da educagdo profissional de seus
operérios; a segunda foi a promulgacdo da Lei Orgénica do Ensino Industrial que além de
estabelecer as bases da organizacdo desse ensino, equiparou-o ao ensino secundario e
introduziu a orientacdo educacional nas escolas de formacéo profissional (WERMELINGER,;
MACHADO; AMANCIO FILHO, 2007; MACHADO, 1982).

Desse modo, a criacdo do SENAI, em 1942, evidencia 0 quanto se tornava premente,
naquele momento, a formagéo de méao-de-obra especializada®™. Apesar de todo o crescimento
operado na rede do ensino industrial, este ndo era suficiente. Para Machado (1982) antes a
presenca de trabalhadores capacitados se mostrava desnecessaria, isto porque a fonte de
acumulagdo tinha como uma de suas vertentes a grande oferta de mdo-de-obra barata; também
o0 treinamento rapido nas fabricas por si s6 j& atendia as necessidades da produgdo. A autora
afirma ainda que “com a diversificagdo e expansdo do aparato produtivo e com o crescimento
da importancia da industria, apenas a contribui¢do da escola, nos moldes do funcionamento
existente, nao era suficiente” (MACHADO, 1982, p. 39).

Para Simionato (2011, p. 51, grifo nosso) com as leis orgénicas, ha o deslocamento da
formacdo profissional para o grau médio, cabendo ao ensino primario apenas o
desenvolvimento de conhecimentos gerais € “uma ‘sele¢do’ dos que apresentavam requisitos
para prosseguir nos estudos profissionalizantes”. Para a autora o carater assistencialista
deixou de ser um fator basico na selecdo de candidatos a profissionalizagdo em que a aptiddo
para o oficio passava a ser fator preponderante na admissdo. Porém ndo desmistificou o
menosprezo dado a formacao profissional, pois ainda se direcionava aos mais desfavorecidos.

Como pbde ser observado, o sistema oficial de ensino industrial foi organizado na

Reforma Capanema, que ndo apenas reestruturou a educagdo profissional, como todo o

> 0 SENAI se apresentava como o meio através do qual se poderia garantir a assisténcia técnica mais imediata
as empresas e influir na prépria modernizagdo das empresas tradicionais (MACHADO, 1982).
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sistema educacional do pais (QUADRO 2), redefinindo curriculos, articulagbes entre cursos,
ramos, ciclos e graus (SIMIONATO, 2011).

Quadro 2 — Articulacdo entre os niveis de ensino conforme as Leis organicas de 1942-1946.

[ Ensino Superior ]

RIS Ao

Ensino
Meédio 2°
Ciclo

Curso
Colegial
secundario

Ensino
Médio 1°
Ciclo

Curso
Normal 2°
ciclo

Curso
Técnico
industrial

Curso
Técnico
comercial

Curso
Técnico
agricola

t

?

?

e

~

Curso
Ginasial
secundario

Curso
Normal 1°
ciclo

Curso
Bésico
industrial

Curso
Bésico
comercial

Curso
Basico
agricola

2 %

t t Y t t

Ensino Primario

Fonte: Adaptado de MANFREDI (2002).

A Reforma Capanema ativou a diversificacdo horizontal por meio dos diversos tipos
de escolas de nivel médio, transformando o sistema educacional em um sistema de
discriminacgdo social: a) Ensino Técnico e Normal, com énfase nas aprendizagens praticas,
técnicas, vocacionais e profissionais dirigidos preferencialmente as camadas populares, sem
acesso ao Ensino Superior, por meio destas modalidades de ensino; b) Ensino Secundario,
com énfase em contetidos académicos e propedéuticos, de preparacdo para o Ensino Superior,
destinado especialmente as elites (SIMIONATO, 2011).

Quanto a formacdo do professor para atuar no ensino técnico é no Decreto-Lei n.
4073/42, de 30 de janeiro de 1942 que consta pela primeira vez determinagcGes para 0 preparo
do professor de ensino profissional. No seu artigo 10° consta que 0s cursos pedagdgicos
destinam-se a formacdo do pessoal docente e administrativo peculiares ao ensino industrial.
Por outro lado, o artigo 53 previa a formacédo de professores de disciplinas de cultura geral, de

cultura técnica ou pedagogica (BRASIL, 1942).
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No ano de 1942, o governo federal normaliza a formacdo do magistério para
disciplinas especificas do ensino industrial. Os cursos técnicos possuiam um curriculo
composto por trés partes, quais sejam: 1%) as disciplinas de cultura geral; 2%) as matérias
técnicas; e, 3%) o estagio que acorria na industria com a supervisdo de um docente. J& 0s
cursos pedagdgicos tinham uma quarta parte no curriculo que eram as disciplinas didaticas.
Tal formacéo era prevista no 2° ciclo em cursos pedagdgicos de um ano na inddstria para o
preparo de professores nas areas de educacgdo rural doméstica e em cursos de didatica e de
administracdo do ensino agricola, com um ano de duragdo. Este ordenamento legal acabou
vigorando até a aprovacdo da Lei de Diretrizes e Base da Educacdo Nacional em 1961
(BRASIL, 1961).

A medida que os alunos avancavam nos estudos académicos, as preocupagdes com a
formag&o dos professores para o secundario também aumentavam, tendo inicio com a criagdo
das universidades (SIMIONATO, 2011). E importante salientar que, ao longo do século XIX
e inicio do século XX, este tipo de ensino era desenvolvido por autodidatas ou profissionais
liberais.

Nos anos de 1930, a formacdo de bacharéis realizada no ensino superior foi acrescida
de um ano para as disciplinas da area da educacdo, constituindo com isso a Licenciatura,
habilitando professores para o exercicio do magistério de disciplinas especificas. De acordo
com Simionato (2011, p. 52, grifo nosso) é nesse momento que “se tem a hipdtese do
surgimento do conhecido esquema de formacdo denominado 3 + 1, onde 0s trés anos iniciais
centravam-se nos conhecimentos especificos do bacharelado e o ultimo ano contemplava
conhecimentos da area de educacdo [a didatica, a licenciatura]”.

O que se pode perceber é uma acentuada dualidade entre as ciéncias da educacao das
demais ciéncias, numa formacdo ndo integrada, em que o estagio curricular se encontra
apenas ao final do curso, sem nenhum contato prévio com a realidade do trabalho docente e
com a realidade escolar. Com isso, a transposicdo didatica do conteddo especifico do
bacharelado fica prejudicada, pois, segundo Simionato (2011, p. 53, grifo nosso), o que se
observa ¢ que “na sua atuacdo como docente, tendem a reproduzir os contetdos aprendidos
na mesma propor¢ao quando académicos do bacharelado, ndo adequando nem graduando as
dificuldades do conhecimento cientifico as especificidades de desenvolvimento cognitivo de

seus alunos”.
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No ano de 1959, uma nova organizagdo escolar*® foi criada para o ensino industrial,
dando-lhe maior autonomia, descentralizacdo administrativa e ampliacdo do conteddo de
cultura geral. Com esta lei ficou estabelecida a necessidade da participacdo de representantes
da industria no Conselho Dirigente de cada escola técnica (MACHADO, 1982).

N&o obstante, como forma de orientar e controlar a politica econémica foi lan¢ado o
Plano de Metas que ao todo incluia trinta metas, sendo que uma das quais era o programa de
formacdo de pessoal técnico, com o objetivo de atender as demandas e necessidades surgidas
com a expansdo das industrias. Assim, o préprio ensino profissional teve que se dinamizar e
se reaparelhar com vistas a atender as demandas industriais (MACHADO, 1982).

A partir disso, foi estabelecido o Acordo Brasil e Estados Unidos, em 1946, com o
objetivo de fornecer equipamentos, assisténcia financeira e orientacdo técnica as escolas
técnicas brasileiras; sendo o primeiro curso de Aperfeicoamento de Professores do Ensino
Industrial oferecido em 1947, no Rio de Janeiro, com duragdo de um ano e trés meses. Curso
este que foi uma iniciativa da Comissdo Brasileiro-Americana do Ensino Industrial (CBAI),
chancelado pela Agéncia dos Estados Unidos para o Desenvolvimento Internacional
(USAID). Esta comissdo também patrocinou a formacdo de gestores, enviando em 1947, dois
grupos de dez diretores de escolas tecnicas industriais para o curso de Administragdo de
Escolas Técnicas do State College na Pensilvania, Estados Unidos (MACHADO, 2008a).

De modo geral, a constituicdo da Educacdo brasileira aprofundou a dualidade
estrutural entre a educacdo de cunho escolar académica e generalista, e a de cunho
profissional, onde na primeira os alunos tinham acesso a um amplo espectro de
conhecimentos gerais enquanto que na segunda os alunos recebiam informacdes que fossem
relevantes ao dominio de seu oficio, sendo mais um treinamento focado no resultado da
capacitacdo do que numa formacao de carater geral. As leis organicas integraram a dispersao
de cursos em nivel médio, contudo consagraram a dualidade entre a escola académica e
profissional. Assim havia de um lado o ginasio e o colégio e de outro lado 0s cursos basicos e
técnicos agricolas, industriais e comerciais (SIMIONATO, 2011).

Com relacdo a formacao de professores, a dualidade acabou se repetindo, a medida
que seus papéis se delineavam mais claramente. Para a educacédo escolar de cunho académico
estava reservada uma formacao especifica em cursos normais e licenciaturas, com uma grande

influéncia dos ideais da Escola Nova, com estudos de didatica, metodologia, psicologia, entre

*® Ha que se destacar ainda as diversas tentativas e experiéncias no sentido de reformar o ensino nos ginésios,
com o objetivo de incluir também a formacdo profissional em seus programas: ginasio moderno (1962), ginasios
pluricurriculares (1963) e ginasio orientado para o trabalho (1963) (MACHADO, 1982).
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outras da area das Ciéncias da Educagdo; enquanto que os professores da educacgdo
profissional tinham formagdes complementares. Com isso, “o que se efetiva como formagéo é
o dominio da técnica e da aprendizagem do oficio na perspectiva de treinamento, reforcado
por uma pedagogia de orientacdo condutivista e da pratica imitativa” (SIMIONATO, 2011, p.
55).

Com a Constituicdo Federal de 1946 a educacdo passa a ser direito de todos e
estabelece diretrizes para a organizacdo da legislacdo escolar para todo o pais. Determina ser
da competéncia da Uni&o legislar sobre as diretrizes e bases da educac¢ao nacional. Simionato
(2011) salienta que no dia 29 de abril de 1947 uma comissdo é instaurada para dar inicio aos
trabalhos de elaboracdo de um anteprojeto, que foi apresentado a Camara Federal em 1948.
N&o obstante, enquanto era discutido o Projeto Mariani que defendia um ensino publico laico
e gratuito, entrava em vigor o substitutivo Lacerda largamente favordvel aos interesses da
escola particular, entrando em confronto com os defensores da escola publica. Essa discusséo,
afirma Simionato (2011), polarizou-se entre os educadores que defendiam a escola publica,
laica e gratuita (o Projeto Mariani) e os que defendiam a privatizacdo do ensino (o Projeto
Lacerda).

A este respeito D’Angelo (2007) salienta que somente apos treze anos de embates e
disputas € que a Lei 4.024 foi aprovada em 20 de dezembro de 1961, onde educacédo no pais é
dever do Estado e também da iniciativa privada.

Quanto a estrutura do ensino esta se configurou nas seguintes etapas:

a) Ensino primério de pelo menos quatro anos;
b) Ensino ginasial de quatro anos (secundario, comercial, industrial, agricola e normal);

¢) Ensino superior.

Fato que marca um grande avango nessa Lei foi a equiparacdo de todos os cursos do
ensino médio de 2° ciclo no acesso ao ensino superior, sendo reconhecida a integracéo
completa do ensino profissional ao ensino regular, tendo em vista a equiparacao de acesso.

Com a LDB/61 aprovada foi preconizada a descentralizacdo da educacdo; com isso
varios movimentos da educagdo migraram para setores regionais paralelamente ao periodo em
que, no contexto politico, estdvamos em meio a uma crise entre parlamentarismo e
presidencialismo, marcando o inicio da republica presidencialista de Jodo Goulart
(SIMIONATO, 2011). Cabe salientar que, antes de ser deposto Jodo Goulart apresenta

importantes acdes na area da educacdo, tais como: a) o Plano Nacional de Educacdo; b) a
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Comissdo de Cultura Popular; e, ¢) o Plano Nacional de Alfabetizacdo; sendo cancelados
posteriormente pelo governo na época da ditadura militar.

No que tange a educacdo, cada vez mais a influéncia de organismos externos se faz
presente nas orientacdes das politicas educacionais. Nesse periodo, todos 0s setores da
educacdo nacional foram cobertos pelos acordos MEC-USAID, abrangendo do ensino
primario ao médio, do profissional ao superior, bem como abrangendo a producéo de material
didatico e o treinamento de professores. Os acordos foram muitos e abrangia toda a educacéo,
0 que gerava protestos de estudantes, professores e setores politicos engajados na defesa de
uma educagdo publica, laica e gratuita. Segundo D’Angelo (2007), a repressdo amparada
pelos Atos Institucionais promovia o silenciamento dos protestos sem, contudo, conseguir que
acabassem por completo. De certo modo, esses acordos tiveram grande influéncia em nossa

educac&o, favorecendo a entrada do ensino tecnicista no pais.

a) 26 de junho de 1964: acordo MEC-USAID para aperfeicoamento do ensino primario;
b) 31 de marco de 1965: acordo MEC-CONTAP (Conselho de Cooperagdo Técnica de
Alianga para o Progresso)-USAID para a melhoria do ensino médio; c) 29 de dezembro
de 1965: acordo MEC-USAID para dar continuidade e suplementar com recursos e
pessoal o primeiro acordo para o ensino primario; d) 5 de maio de 1966: acordo do
Ministério da Agricultura-CONTAP-USAID, para treinamento de técnicos rurais; €) 24
de junho de 1966: acordo MEC-USAID, de assessoria para a expansdo e
aperfeicoamento do quadro de professores de ensino médio e proposta de reformulacéo
das faculdades de Filosofia do Brasil; f) 30 de junho de 1966: acordo MEC-USAID, de
assessoria para a modernizacdo da administracdo universitaria; g) 30 de dezembro de
1966: acordo MEC-INEP-CONTAP-USAID, sob a forma de tempo aditivo dos acordos
para aperfeicoamento do ensino primario; nesse acordo aparece, pela primeira vez, entre
os objetivos, o de ‘elaborar planos especificos para melhor entrosamento da educacéo
primaria com a secundaria e com a superior; h) 30 de dezembro de 1966: acordo MEC-
SUDENE-CONTAP-USAID, para criagdo do Centro de Treinamento Educacional de
Pernambuco; i) 06 de janeiro de 1967: acordo MEC-SNEL (Sindicato Nacional dos
Editores de Livros)-USAID, de cooperacdo para publicacbes técnicas, cientificas e
educacionais (por esse acordo seriam colocados, no prazo de trés anos, a contar de
1967, 51 milhdes de livros nas escolas. Ao MEC e ao SNEL caberiam apenas
responsabilidades de execugdo, mas aos técnicos da USAID todo o controle, desde os
detalhes técnicos de fabricacdo de livros até os detalhes de reformulacdo do primeiro
acordo de assessoria @ modernizacao das universidades, entdo substituido por assessoria
do planejamento do ensino superior, vigente até 30 de junho de 1969; j) 27 de
novembro de 1967; acordo MEC-CONTAP-USAID de cooperagdo para continuidade
do primeiro acordo relativo a orientagdo vocacional e treinamento de técnicos rurais; k)
17 de janeiro de 1968: acordo MEC-USAID para dar continuidade e complementar o
primeiro acordo para o desenvolvimento do ensino medio.

Com base no exposto, as formulagbes das politicas educacionais foram sendo
destinadas ao encargo de burocratas, afastando cada vez mais os educadores do processo de

formulacédo de politicas de educacao. A divisdo social do trabalho comeca a ser configurada e
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penetra no contexto das escolas, em sua estrutura e organizacgdo, podendo ser observado isso
na figura do especialista e na presenca do supervisor escolar (SIMIONATO, 2011).

No contexto histérico, pds-1964, a literatura educacional, os contetdos, bem como os
treinamentos dos professores acabam se deslocando para 0s aspectos concernentes a escola,

ou seja,

para os ‘meios’ destinados a ‘modernizar’ a pratica docente, para a
‘operacionaliza¢do’ dos objetivos — instrucionais e comportamentais —, para
o ‘planejamento, coordenagdo e o controle’ das atividades, para os ‘métodos
e técnicas’ de avaliagdo, para a utilizacdo de novas tecnologias de ensino,
entdo referentes, sobretudo a ‘recursos audiovisuais’. Tratava-se de tornar a
escola ‘eficiente e produtiva’, ou seja, de torna-la operacional com vistas a
preparacao para o trabalho, para o desenvolvimento econémico do pais, para
a seguranca nacional. O referencial teérico que passa a embasar parte
significativa da producdo pedagdgica, principalmente durante os anos 70
(Silva, 1991), é o da Teoria do Capital Humano. Dentro dessa visdao
tecnicista, acentua-se a divisdo do trabalho pedagdgico, desenvolvem-se 0s
servicos de Supervisdo, iniciando-se nos cursos de Pedagogia, a partir da
implementacdo do Parecer 252/1969, a formagdo dos especialistas
(TANURI, 2000, p. 79, grifo nosso).

Os acordos firmados entre 0 MEC e a USAID contribuiram para a penetracdo da
“teoria do capital humano na educa¢do”, implementando-se a preparacdo do “cidadao
produtivo” (SIMIONATO, 2011) para insercdo no mercado de trabalho, numa formacgao
desprovida de elementos humanizadores e reflexivos na perspectiva da pratica e do trabalho
como principio educativo. Dessa forma, sdo retiradas do curriculo disciplinas importantes
como filosofia, sociologia e postas outras disciplinas como educacdo moral e civica,
organizacdo social, politica brasileira e estudos brasileiros. Com relagdo ao ensino técnico a
orientacdo tecnicista para 0s processos pedagogicos teve grande avanco. Primeiramente, pela
aproximacao da area técnica com estas concepc@es pautadas no saber fazer, na produtividade,
na eficiéncia e eficacia; em segundo, aos programas de formacdo de professores pautados em
ofertas emergenciais, especiais e de forma rapida, o que impossibilitou maiores reflexdes
sobre o processo educativo e a formag&o omnilateral®’.

Com a LDB n° 4.024/1961, artigo 59, dois caminhos distintos foram estabelecidos
para a formagdo de professores. Nas faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras os que se

destinassem ao magistério no ensino médio; em cursos especiais de educagdo técnica, 0s que

*" A omni ou onilateralidade é [...] a chegada histérica do homem a uma totalidade de capacidades produtivas e,
ao mesmo tempo, a uma totalidade de capacidades de consumo e prazeres, em que se deve considerar sobretudo
0 gozo daqueles bens espirituais, além dos materiais, e dos quais o trabalhador tem estado excluido em
consequéncia da divisdo do trabalho (MANACORDA, 2007, p. 89).
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se habilitassem para disciplinas do ensino técnico. Este artigo, porém, demorou a ser
regulamentado, 0 que aconteceu somente entre 0s anos de 1967 e 1968.

Antes desta regulamentagcdo, o MEC chegou a tomar algumas iniciativas. Em 1961,
baixou a Portaria Ministerial 141/61, que estabeleceu por meio do Conselho Federal de
Educacao normas para registros de professores do ensino industrial, emitindo parecer (parecer
CFE n° 257/63) para aprovar o curso especial de educacdo técnica em cultura feminina,
destinado a formar o magistério de economia domeéstica e trabalhos manuais. O MEC definiu,
também, pela Portaria Ministerial 174/65, a carga horaria (800 horas/aulas) e o numero
minimo de dias letivos (180) do curso de didatica do ensino agricola. Houve ainda, em 1965,
a criacdo da Universidade do Trabalho de Minas Gerais (UTRAMIG) que, nos seus objetivos,
incluia a formacéo de instrutores e professores de disciplinas especificas do ensino técnico
industrial (MACHADO, 2008a).

No ano de 1967, o Conselho Federal de Educacdo emitiu o Parecer CFE n. 12/1967.
Este foi o primeiro dispositivo regulamentando os cursos Especiais de Formacdo Técnica,
esclarecendo a finalidade destes cursos. Com base neste Parecer, esclareceu que tais cursos
seriam destinados aos diplomados em nivel superior ou em nivel técnico em cujos curriculos
figurassem disciplinas escolhidas para lecionar. Por outras palavras, acabou refor¢cando o
carater especial, formando professores em disciplinas especificas, como se a formacdo de
professores ndo se sustentasse em uma formacéo geral como um campo de saberes especificos
que constitui a profissionalidade docente, para depois voltar-se para um campo especifico do
conhecimento (MACHADO, 2008a).

N&o obstante, com o aumento da demanda por profissionais técnicos nesse periodo no
pais e com as mudancas no cenario politico, econdmico e social, acabaram pondo a mostra a
caréncia de professores de ensino técnico habilitados em nivel superior. Desse modo, 0 MEC
se viu obrigado em 1969, por meio do Decreto-lei 655/69, a organizar e coordenar cursos
superiores de formacdo de professores para o ensino técnico agricola, comercial e industrial.
Para tanto, foi criado “uma agéncia executiva do Departamento de Ensino Médio do MEC
(Fundacdo CENAFOR ou Centro Nacional de Aperfeicoamento de Pessoal para a Formacéo
Profissional) e o CFE emitiu pareceres de orientacdo” (MACHADO, 200843, p. 12).

De acordo com Simionato (2011), sdo criados centros especializados em cursos de
didatica, de administracdo escolar e de ensino industrial localizados em diversos pontos
espalhados pelo pais. Em 1962 o Centro de Educacdo Técnica do Rio Grande do Sul
(CETERGS); em 1964 o Centro de Educacdo Técnica da Guanabara (CETEG); em 1966 o
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Centro de Educacdo Técnica da Universidade do Trabalho de Minas Gerais
(CET/UTRAMIG); 1967 o Centro de Educacédo Técnica do Nordeste (CETENE); em 1968 o
Centro de Educacdo Técnica de Brasilia (CETEB); o Centro de Educacdo Técnica da
Amazonia (CETEAM) e o Centro de Educacdo Técnica da Bahia (CETEBA) (MACHADO,
2008a).

Machado (2008a) salienta ainda que com excec¢do dos estados do Rio Grande do Sul e
de S&o Paulo, 0s cursos nesses centros ndo aconteciam com frequéncia nem eram
sistematizados. Esses centros tinham como objetivo desenvolver atividades e cursos de
formacdo de professores para atuarem no ensino técnico, preparando professores para as
disciplinas especificas do Ensino Industrial e Agricola. No entanto, devido aos centros
regionais terem criados diferentes formatos e op¢es, todos sob a orientacdo do Departamento
de Ensino Médio e da propria CENAFOR, tem-se uma diferenciacdo muito grande entre eles,
criando uma enorme lista de certificagdes. Assim, numa tentativa de unificar estas formagoes
foi criada a Portaria Ministerial n. 339 de 1970 que normatizou a oferta de cursos especiais de
formacdo de professores em nivel técnico, com abrangéncia nacional denominados de
Esquema | e Esquema Il. Estes cursos emergenciais foram normatizados para atender as
especificidades de formacdo de professores em um periodo de grande expansdo do ensino
técnico no Brasil®.

O Esquema | era direcionado para a complementacdo pedagdgica de portadores de
diploma de nivel superior, algo muito semelhante a atual Resolugdo CNE n. 02/97 (BRASIL,
1997), que dispde sobre os Programas Especiais de Formacdo Pedagogica. J& o Esquema Il
era direcionado para aqueles técnicos diplomados e incluiam disciplinas pedagogicas do
Esquema | e as de contetdo técnico especifico (MACHADO, 2008a).

Com efeito, dentro do contexto histérico que marca esse periodo vivido em nosso pais,
0s governos militares aprovaram uma reforma do ensino primario, secundario e técnico sendo
que para isso, o governo militar enviou ao Congresso Nacional um projeto de lei que ndo
demorou muito para ser aprovado, reorganizando a Educacdo Basica. A Lei 5.692 teve
aprovacdo em 11 de agosto de 1971, unificando, por assim dizer, o ensino primario e ginasial
no ensino de 1° grau sem interrupcdes, com duracdo total de oito anos. J& 0s cursos
secundario e técnico foram reunidos em apenas uma modalidade de oferta: o ensino de 2° grau

profissionalizante (BRASIL, 1971%°). No 2° grau, a habilitacdo profissional ficou como

*® parecer CFE n. 151/70. Parecer CFE n. 409/70.
* BRASIL. Ministério da Educacdo. Lei 5.692/71. Estabelece a Reforma do Ensino de 1° e 2° graus.
Disponivel em: <www.planalto.gov.br/ccivil_03/Leis/L5692.htm>. Acesso em: 02 nov. 2012,
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opcional e a critério do estabelecimento de ensino que deveria atender aos minimos fixados
pelo CFE para conteudos e duracdo (MACHADO, 2008a). Essa lei instituiu uma
profissionalizacdo compulséria em que todos teriam uma Unica trajetoria, contudo, a proposta
néo se consolidou.

De acordo com Kuenzer (2000), a reforma proposta pelos militares promoveu um
ajuste a nova etapa de desenvolvimento, marcada pela intensificacdo da internacionalizacéo
do capital e pela superacdo da substituicdo de importagbes pela hegemonia do capital
financeiro. De modo geral, os tecnocratas responsaveis pela planificacdo educacional ndo
consideraram as bases materiais e objetivas das escolas publicas do pais. Com isso, os efeitos
desta reforma foram em dois sentidos: primeiro ndo produziram a profissionalizacéo;
segundo, ndo promoveram 0 ensino propedéutico, tendo em vista o fracasso da politica
educacional imposta pela politica aplicada pelo regime militar (SIMIONATO, 2011).

A falta de recursos para manter uma grande rede de escolas e a resisténcia encontrada
por parte dos empresarios em admitir pessoal com esse nivel de titulacdo contribuiu muito
para o fracasso da proposta. Outra demanda subjacente era a de conter as demandas para o
ingresso no ensino superior, situagdo fortemente marcada pelos movimentos estudantis do
inicio da década de 1960 e que o governo militar reprime (SIMIONATO, 2011).

A execucdo da proposta de universalizacdo da profissionalizacdo se tornou inviavel
logo apos a promulgacédo da Lei, sendo promulgado o Parecer n. 76/1975. Mesmo assim, 0
ensino publico sofreu profundas mudancas, causando enormes estragos a estruturacdo das
escolas e de seus professores e alunos. A geracdo formada neste periodo teve lacunas de
conhecimento lastimaveis, influenciando diretamente nos alunos das escolas publicas em seu
percurso educativo posterior. Para viabilizar a formacdo dos professores, foram criadas as
Licenciaturas Curta e Plena. A Licenciatura Curta habilitava para a docéncia nas disciplinas
de 5% a 82 série. Por outro lado, a Licenciatura Plena habilitava para a docéncia no 2° grau e
Magistério. Essa Lei 7.044/1982 ratifica a modalidade de educacdo geral, j& restabelecida pelo
Parecer n. 76/1975, retornando ao modelo anterior a 1971, aprofundando ainda mais a
dualidade estrutural, com escolas propedéuticas destinadas a preparagdo para 0 ingresso no
ensino superior e escolas profissionalizantes voltadas & insercdo no mundo do trabalho.
Segundo Manfredi (2002, p. 107), a dualidade estrutural deixou como “legado sua
contribuicdo para tornar ainda mais ambiguo e precdrio o ensino médio e para a

desestruturacao do ensino técnico oferecido pelas redes estaduais”. Para Manfredi as escolas
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técnicas federais s6 ndo sofreram esse desmantelamento devido a prerrogativa de autonomia
relativa que contavam desde o0 ano de 1959.

Posteriormente, em 1986, houve a extingdo dos drgaos dedicados a formacdo docente
para 0 ensino técnico, vinculados ao MEC: a Coordenacdo Nacional do Ensino Agricola
(COAGRI) e o préprio CENAFOR. Suas responsabilidades foram transferidas para a
Secretaria de Ensino de Segundo Grau (SESG) do MEC (MACHADO, 2008a). Ndo obstante,
0 que se observa outra vez ¢é a dualidade estrutural na formacdo de professores quando em
1977, por meio da Resolucdo CFE n. 03/77°°, o Conselho Federal de Educacdo promulga a
licenciatura curta e a plena como formac&o necessaria ao professor das disciplinas especificas
de 5% a 82 série e para as gerais do 2° grau respectivamente; entretanto manteve 0s cursos
Esquema | e Esquema Il para a formacéo de professores dos cursos técnicos.

Machado (2008b) salienta que o prazo de trés anos para o inicio desta oferta ndo se
cumpriu, assim como ndo se cumpriu também o prazo de cinco anos para habilitacdo destes
professores em nivel superior, definido anteriormente na Lei n. 5.540/68 (BRASIL, 1968°%).
A autora ressalta que ja se passaram 30 anos desta exigéncia e ainda ndo se concretizou uma
licenciatura desta natureza. Para ela os Esquemas | e 1l sdo mantidos como uma alternativa
vélida para a formacéo dos professores do ensino técnico, mantendo-se até a promulgacao da
LDB 9394/96. Ao longo desse periodo se inicia “o processo de cefetizacdo® de escolas
técnicas federais sendo que traz em seus objetivos a oferta de licenciaturas plena e curta
visando esta formagao para o ensino técnico e tecnologo” (SIMIONATO, 2011, p. 63).

De acordo com Machado (2008a), a extrema flexibilizacdo desta formacdo se
consolida com a publicagdo da Resolucdo CFE 07/82° que torna opcional a formagdo de

professores pela via dos Esquemas | e Il ou pelas licenciaturas. Dado o longo periodo de

*% Resolugdo CFE n. 03 de 25 de fevereiro de 1977. Esta resolucéo determina que a graduacdo de professores
para a Parte de Formacdo Especial do Curriculo do Ensino de 2° Grau se fard em curso de Licenciatura Plena
ministrado por estabelecimentos de ensino superior e dé outras providéncias.

>t BRASIL. Lei 5.540/68. Fixa Normas de Organizacdo e Funcionamento do Ensino Superior e sua
Articulagdo com o Ensino Médio, e d& Outras Providéncias: revogada pela Lei 9394/96. Disponivel em:
<http://www.jusbrasil.com.br/legislacao/109783/lei-5540-68>. Acesso em: 02 nov. 2012.

2.0 termo cefetizacdo é a transformacdo das escolas técnicas federais em CEFETS, adquirindo status de
instituicGes de ensino superior. Ela representou uma versdo andnima e anacrénica das universidades do trabalho
estabelecidas na Europa e na América Latina que no Brasil ndo se desenvolveram. Num primeiro momento
houve a valorizagdo das escolas técnicas quando adquiriram status de instituicdo de ensino superior através da
transformacdo em CEFETS. Contudo, Cunha (2005) afirma que os CEFETS significaram uma desvalorizacdo na
medida em que possuem uma situagdo separada das universidades. Hoje ha um processo de ifetizacdo, isto &,
onde os CEFETS estdo sendo transformados em IFETS, os chamados Institutos Federais de Educacdo
Tecnoldgica, em uma nova estruturagdo que mais se aproxima das universidades.

*3 Resolugéo CFE n. 07 de 07 de outubro de 1982. Altera os artigos 1° e 9° da Resolucéo n. 03/77/CFE, alterada
pela Resolucdo n. 12/78, para tornar opcional a formacéo de professores da parte especial do curriculo do ensino
de 2° grau por via dos esquemas | e Il ou por via da licenciatura plena.
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vigéncia da validade dos Esquemas | e Il que inicia com a Portaria Ministerial n. 339/1970 e
se estende até 1996, por ocasido da promulgacéo da nova LDB 9394/96, esta foi, sem sombra
de davidas, a proposta de formagao mais conhecida e disseminada entre os docentes do ensino
técnico. Com a LDB n. 9394/96 definiu-se a Educacdo Profissional como uma modalidade
que transversaliza a educacdo em seus dois niveis — basica e superior. Esta definicdo
generalista foi regulamentada pelo Decreto 2.208 de 17 de abril de 1997, onde todas as
instituicdes de ensino tiveram que se ajustar as novas proposi¢fes. O Decreto 2.208/97
estabelece uma separacdo entre o ensino médio e o profissional, gerando, nas palavras de
Manfredi (2002, p. 133): “[...] sistemas ¢ redes distintas e contrapondo-Se a perspectiva de
uma especializacdo profissional como etapa que ocorreria apds a conclusdo de uma escola
basica unitaria”.

Conforme Simionato (2011, p. 64), muitas criticas foram formuladas a esta proposta
de cisdo, que contraria as aspira¢6es dos educadores envolvidos com a Educacao Profissional,
pois “retorna com o problema da dualidade estrutural, a ruptura da proposta de ensino médio
integrado, contrariando a tendéncia de incorporagdo de uma significativa formagao geral”.

O Decreto 2.208/97 distingue trés importantes niveis diferenciados para a educagédo
profissional, sdo eles: I. Basico; Il. Técnico de nivel médio; Ill. Tecndlogo, nivel superior.
Este decreto promoveu uma cisdo na organizacdo de cursos técnicos em escolas de todo o
Brasil. As articulacdes existentes entre ensino médio e educacao profissional sdo rompidas a
partir deste decreto, ocasionando mudangas estruturais em muitas escolas e debates
acalorados no meio académico que pesquisa a area. Este decreto possibilitou formalmente que
a docéncia na Educacao Profissional fosse exercida ndo sé por professores, mas também por
monitores e instrutores, estabelecendo que sua formacdo pedagdgica seria possivel em
licenciaturas ou em Programas Especiais de Formacao Pedagdgica.

A normatizacao destes programas especiais deu-se dois meses apds a promulgacao do
decreto 2.208/97, por meio da aprovacao da Resolugdo CNE/CP n. 02 de 26 de junho de 1997
pelo Conselho Pleno do Conselho Nacional de Educagdo, que dispunha sobre os “Programas
Especiais de Formacao Pedagdgica de Docentes para as Disciplinas do Curriculo do Ensino
Fundamental, do Ensino Médio e da Educacdo Profissional em Nivel Médio” (BRASIL,
2007).

Essa resolucdo segundo Simionato (2011) retoma o carater emergencial dado a estes
cursos de formacao, propondo a estruturacdo curricular dos programas, definindo um total de

540 horas, sendo destas 300 destinadas ao estagio. A resolugdo tem um carater normativo,
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sendo que exara orientacOes especificas para a estrutura curricular dos programas. No mesmo
periodo em que esta resolucdo foi elaborada e aprovada, o governo federal organizou
comissBes para discutir a normalizacdo da formacdo de professores para a Educacdo Bésica,
que resultaram na producdo de documentos que subsidiaram a elaboragdo do Parecer
009/2001, aprovado pelo CNE em 08/05/2001, que promulgava as Diretrizes Curriculares
Nacionais para 0s cursos de nivel superior voltado a formacéo de professores para a Educacéo
Bésica.

No mesmo ano em que o Conselho Nacional aprova a Resolucdo n. 02/97, a Secretaria
do Ensino Fundamental elaborou uma proposta intitulada “Referencial Pedagogico-Curricular
para a Formacao Inicial de Professores para as Séries Iniciais do Ensino Fundamental”, sendo
que em 2008 apresenta uma versdo ampliada denominada “Referencial para Formacdo de
Professores” (SIMIONATO, 2011). Em outras palavras, enquanto a normatizacdo para a
formacdo de professores da educagdo basica passou por um processo de no minimo trés anos
de discussdes com avancgos e retrocessos na elaboracdo das propostas, a normatizacdo legal
para a formacgédo dos professores do ensino técnico ndo levou mais que dois meses apds a
promulgacéo do Decreto 2.208/97 para ser aprovada no Conselho Nacional de Educagéo.

Esta resolugdo, normativa como j& dito anteriormente, estrutura o curriculo dos
Programas Especiais em trés nacleos articuladores: Contextual, Estrutural e Integrador
(BRASIL, 2007).

a) O contextual contempla o conhecimento da escola, enquanto organiza¢do, com sua
estrutura bésica, bem como a legislacdo que a ampara, Sua organizacdo e
documentacdo legal ao que se refere a educacdo basica e profissional. Desse modo,
esse nucleo visa a compreensdo do processo ensino aprendizagem referido a pratica da
escola, considerando tanto as reacbes que se passam no seu exterior, com Seus
participantes, quanto as suas relagdes, como instituigdes, como contexto imediato e o
contexto em que esta inserida (BRASIL, 2007).

b) O estrutural contempla os conhecimentos didatico-pedagOgicos necessarios para a
compreensdo do processo de ensino-aprendizagem, dos conhecimentos especificos do
campo tecnoldgico, da didatica e da psicologia aplicada a educacéo profissional.

c) O integrador visa & agdo e reflexdo da pratica desenvolvida nas condicfes reais e
objetivas da pratica escolar, sendo desencadeador de um processo de reflexdo sobre
avaliacdo da aprendizagem, metodologia e pratica de ensino profissional (BRASIL,
2007).



114

No ano de 2004 foi promulgado o Decreto 5.154/04 que tornou sem efeito o Decreto
2.208/97, possibilitando a articulagdo do ensino médio com o ensino técnico de nivel medio,
além da formacdo inicial e continuada de trabalhadores e educacéo profissional tecnoldgica de
graduacdo e pés-graduacao, possibilitando a reconstrugdo do ensino profissional unificado.
Com relagdo a questdo da formagdo pedagogica de professores “o decreto ¢ omisso, ndo se
pronunciando sobre a exigéncia de formacdo pedagogica do professor-técnico, e o que volta a
prevalecer nas escolas técnicas, com raras excecdes, sdo as ‘autorizagdes a titulo precario””
(SIMIONATO, 2011, p. 66).

A Lei 11.741 altera a LDB e coloca a educacéo profissional técnica de nivel médio no
Capitulo 1l da Educacdo Basica, explicando que esta oferta educacional é integrante deste
nivel de ensino. Sendo assim, define que para a formacdo do professor atuante no nivel
técnico a exigéncia de titulacdo passa a ser a mesma dos demais professores deste nivel.

No entanto, Simionato (2011) afirma que no ano de 2009, o CNE promulga o Parecer
n. 07/2009°* como resposta a uma consulta realizada pela escola Politécnica de Saude
Joaquim Venancio, uma unidade técnico-cientifica da Fundagcdo Oswaldo Cruz sobre a oferta
de curso de especializacdo para formacdo de docentes. Neste parecer fica homologado um
curso de especializacdo em nivel de pos-graduacdo na modalidade de lato sensu...

Estruturado especialmente para o fim de propiciar adequada formacdo a
docentes da educacgdo profissional e tecnoldgica, como o proposto curso de
Especializacdo em Educacdo Profissional em Saude, pode habilitar
professores para a docéncia em Educacdo Profissional e Tecnoldgica,
obedecida as Diretrizes Curriculares Nacionais definidas pelo Conselho
Nacional de Educagéo para a formacdo inicial e continuada de professores
(BRASIL, 2009, p. 6).

Com base no exposto acima, Simionato (2011) questiona: “se o ensino técnico agora
faz parte da educacdo basica, ndo deveria seguir a normativa de que para a docéncia é
necessaria uma licenciatura?”. Cunha (2006) salienta que situacdes indefinidas como estas
acabam por embacar a construcdo de uma identidade docente de quem atua no ensino
técnico. A aceitagdo de uma especializacdo como formagao pedagdgica para professores que
atuam em cursos técnicos de nivel médio exemplifica a questdo e nos remete a refletir sobre a
Educacao Basica, a formacdo de seus professores e a localizacdo da Educacao Profissional

Técnica de Nivel Médio.

> BRASIL. Parecer CNE/CEB n. 7, de 5 de maio de 2009. Consulta da Escola Politécnica de Sadde Joaquim
Venancio sobre a possibilidade de essa escola obter credenciamento para a oferta do curso de Especializacdo em
Educacéo Profissional em Saude.
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Em sintese, nesta secdo procurei abordar um pouco da trajetoria historica da formacao
do professor para 0 ensino técnico, assim como 0s avangos e tensdes que marcaram e, porque
ndo, ainda marcam as politicas educacionais e de formacao de professores para este campo, e

gue nos ajudam a compreender este professor em seu agir pedagogico.

5.2 O PROFESSOR DO ENSINO TECNICO: OUTRA PERSPECTIVA A PRATICA
PEDAGOGICA

A caréncia de professores qualificados tem se constituido num dos pontos criticos que
mais dificultam a expansdo da educacédo profissional no pais. Atualmente podemos observar
ofertas de formacdo docente para este campo, contudo, tais ofertas sdo muito reduzidas
considerando-se a demanda. De acordo com Machado (2008a), essas ofertas sdo constituidas
em sua maioria por cursos de pds-graduacdo, programas especiais €, mesmo, por cursos de
formacéo a distancia. Poucas séo as iniciativas de Licenciatura. Apesar disso, as licenciaturas
tém sido apontadas como essenciais por serem espacos privilegiados de formacédo docente —
inicial e profissionalizante, de pedagogias apropriadas a educacéo profissional, etc.

N&o obstante, as demandas com relagéo a outro perfil dos professores da educagéo
profissional estdo hoje mais elevadas. Para Machado (2008a, p. 15) “ndo é mais suficiente o
padrédo do artesanato, quando o mestre da oficina-escola se apresentava como o espelho que o
aluno praticante deveria adotar como referéncia”. Também estdo superados modelos como
aquele em que para ensinar bastaria saber fazer, apresentando grandes limitagdes ndo apenas
pedagdgicas como também tedricas as atividades praticas que ensinam.

Os professores da educacdo profissional enfrentam desafios e demandas que estdo
relacionados as mudancas organizacionais que afetam as relagdes profissionais; tais demandas
sdo efeitos das inovagdes tecnoldgicas sobre as atividades de trabalho, ao novo papel que 0s
sistemas simbdlicos desempenham na estruturacdo no mundo do trabalho, ao aumento das
exigéncias de qualidade nos servicos, as questdes éticas, etc.

Superar a histdrica fragmentagédo, improviso e insuficiéncia de formacdo pedagogica
que caracteriza a pratica de muitos professores da educacdao profissional de hoje implica,
segundo Machado (2008a), reconhecer que a docéncia € muito mais que mera transmissao de
conhecimentos empiricos ou processo de ensino de contetdos fragmentados e de um vazio

tedrico. Dessa forma, numa tentativa de superar este cenario o qual nos encontramos é preciso
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outro perfil de professor que seja capaz de desenvolver um ensino criativo, que procure
construir a autonomia dos alunos.

Pensar uma politica de formacao de professores que atenda as essas necessidades serad
certamente um grande estimulo para a superacdo da atual “debilidade tedrica e pratica deste
campo educacional com relacdo aos aspectos pedagogicos e didaticos” (MACHADO, 2008a,
p. 15).

Machado (2008a) atenta para o fato de que entidades da area da educagdo, como
ANPED, ANFOPPE, CEDES, tém repetido argumentos que evidenciam a impropriedade das
solucBes que acabam transformando politicas emergenciais de formagdo de professores em
solucdes permanentes. De acordo com a autora, 0 que estas entidades requerem é a incluséo
das demandas de formacdo de professores para a educacdo profissional no centro desta
discussdo, preservando-se o carater unitario deste sistema nacional de formag&o docente, com
iSso evita-se dar continuidade a fragmentacéo das politicas.

Isto se deve, tendo em vista que professores de educacdo basica e de educacdo
profissional comungam das mesmas necessidades com relagéo a valorizacédo de sua formacao,
desenvolvimento profissional, condigdes de trabalho.

No que tange as especificidades na formacdo de professores para a educacgao
profissional Machado (2008a, p.16) afirma que esta tem no seu objeto de estudo e
intervengao, a tecnologia. “Esta se configura como uma ciéncia transdisciplinar das atividades
humanas de producdo [...] do ponto de vista escolar é a disciplina que estuda o trabalho
humano e suas relagdes com os processos técnicos”.

E proprio da docéncia na educagdo profissional tratar da intervencdo humana na
reorganizacdo do mundo fisico e social e das contradi¢cBes inerentes a esses processos,
exigindo descobrir questdes relacionadas as necessidades sociais e as alternativas
tecnoldgicas. Segundo Machado (2008a), o carater operatério da tecnologia e a possibilidade
de transformar o real podem ganhar representacdes diversas que acompanham os sentidos
atribuiveis a ideia de eficicia e de sucesso. Por isso a necessidade de uma formacéo
fundamentada e critica.

Outro aspecto significativo estd relacionado ao perfil docente a ser formado para o
ensino. Neste caso, o docente da educacdo profissional precisa ser um sujeito reflexivo, aberto
ao trabalho coletivo e a acdo critica e cooperativa, comprometido com sua atualizacdo

permanente na area de formacao especifica e pedagogica, que tenha plena compreensdo do
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mundo do trabalho e das relacbes que envolvem as modalidades, niveis e instancias
educacionais (MACHADO, 2008a).

O novo perfil docente precisa também estar alicercado em bases cientificas, nos
conceitos e principios das Ciéncias da Natureza, da Matematica e das Ciéncias Humanas.
Além disso, este profissional precisa estar apoiado em bases instrumentais relativas a
linguagens e codigos que lhe permitam ler e interpretar a realidade e comunicar-se com ela.

Portanto, surge uma nova educacdo embasada nos pressupostos de uma nova
pedagogia, colocando no cenario um novo perfil de professor. Kuenzer (1999, p. 169-170)

coloca que:

Talvez a mais séria de todas as mudancas seja o fato de que essa nova
educacdo s6 pode ocorrer com a extensdo de processos pedagdgicos
intencionais e sistematizados, seja, pela ampliagdo dos processos escolares,
ao contrario do taylorismo/fordismo, em que a pouca complexidade aliada a
transparéncia dos processos técnicos permita o desenvolvimento de
competéncias por meio do préprio exercicio laboral, de procedimentos que
incluam a observacéo, a explicacdo de outros profissionais e a repeticdo. E
assim que se desenvolviam os saberes tacitos, secundarizando-se a ac¢do da
escola e dos professores formais para além do dominio dos conhecimentos
basicos no campo das linguagens, incluindo-se aqui a matematica.

Para Machado (2008a, p. 18) “trata-se de um profissional que sabe o que, como e
porque fazer e que aprendeu a ensinar, para desenvolver idonea e adequadamente outros
profissionais”. O perfil do profissional docente da educagdo profissional, de acordo com a
autora, engloba além das atividades pedagdgicas relativas ao processo de ensino e
aprendizagem, tambem as dimensdes préprias do planejamento, organizacdo e avaliacdo desta
modalidade de ensino nas suas intimas relagdes com as esferas da educagéo basica e superior.

Portanto, o professor da educacéo profissional precisa ser capaz de permitir que seus
alunos compreendam de forma reflexiva e critica 0 mundo do trabalho. Assim é desejavel que
além da experiéncia profissional articulada a area de formacéo especifica, este professor saiba
trabalhar com as diversidades culturais existentes, educar de forma inclusiva,
contextualizando o conhecimento e explorando situagdes-problema; dialogar com diferentes
campos de conhecimentos e inserir sua pratica educativa no contexto social, em todos 0s seus

niveis de abrangéncia.
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6 FORMACAO DE PROFESSORES... RELATOS DE UMA EXPERIENCIA DE
INTERCAMBIO NA UNIVERSIDAD NACIONAL DE LAPLATA

O narrador conta o que ele extrai da experiéncia — sua prépria ou aquela
contada por outros. E, de volta, ele a torna experiéncia daqueles que ouvem
a sua historia.

Walter Benjamin (1994)

O convite para essa experiéncia de intercambio na Universidad Nacional de La Plata
(UNLP) surgiu em um momento muito especial de minha vida, pois a minha esposa estava
esperando um filho. O resultado positivo da selecéo e, por conseguinte, o ganho da bolsa de
estudos foi um momento revestido de alegria e duvidas, uma vez que teriamos que tomar uma
decisdo muito importante.

Naquele momento vinha construindo juntamente com a minha orientadora o tema e 0
proprio projeto de tese. O projeto desenvolveu-se sobre o tema da Formacéo continuada de
professores do ensino técnico profissionalizante: a (re)construcdo da profissionalidade em
tempos de paradigma emergente.

Com o convite aceito e as autoriza¢cbes em maos da PUCRS, CAPES e da UNLP, a
viagem foi marcada para o dia 30 de agosto de 2010. Na partida um aperto no coracdo por
deixar minha esposa ainda gravida, mas com a certeza de que Seria uma experiéncia
gratificante e enriquecedora tanto pessoal quanto profissional.

Fundada em 19 de novembro de 1882 a cidade de La Plata é fantastica, com seu
charme todo especial, cativa a todos que chegam. Considerada um modelo urbano e com uma
arquitetura Unica a cidade é considerada Patriménio Cultural da Humanidade pela UNESCO,
sendo uma das poucas cidades no mundo planejada antes mesmo de ser construida. Conforme
a historia, a cidade representa 0 pensamento imperante da época, construida de acordo com as
ideias republicanas, e consagracdo da ciéncia positivista e 0 sonho de uma vida social mais
harmonica e sustentavel.

La Plata é a capital da provincia de Buenos Aires. Cidade universitaria e rica
culturalmente € conhecida pelos debates de ideias e pela livre expressdo de seu povo. La Plata
abriga muitos estudantes nao apenas do préprio territério argentino, mas também estudantes
intercambistas de outros paises. A cidade é conhecida por suas ruas e quadras desenhadas com

perfeicdo, pelo seu assado na brasa, por seus bares e cafés.
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La Plata € a cidade com maior quantidade de museus, locais e monumentos historicos.
O museu de ciéncias naturais, ligado a UNLP, é um dos mais prestigiados do Pais, com um
fantastico acervo sobre Ciéncias Naturais. Conta também com uma rede de 12 museus
tematicos, um observatério astrondmico, uma biblioteca publica e juntamente com ela uma
rede de 21 bibliotecas, uma radio, um instituto de Educacéo Fisica, além de um albergue com
capacidade para abrigar cerca de 400 professores e alunos™.

A UNLP é o centro do movimento e da vida dos platenses e encontra-se presente por
toda a cidade, por meio de seus institutos, hospital universitario e centros académicos, 0s
quais atendem estudantes e a comunidade em geral. O prédio central da reitoria da
universidade fica localizado no centro da cidade. A universidade possui aproximadamente
141 centros de investigacédo e desenvolvimento onde trabalham 3.500 investigadores.

Ao longo desse periodo de trés meses na cidade de La Plata pude conhecer um pouco
da rotina da Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacion. A faculdade possui uma
vida académica muito intensa; os alunos estdo sempre engajados em causas politicas, sociais e
culturais. Fato que me chamou a atencdo foram as manifestagdes quase que diarias dos alunos
reivindicando medidas e acdes que levem a melhoria da qualidade de vida académica na
Universidade.

Depois de instalado, num bairro de La Plata relativamente préximo ao prédio central
da universidade e da Facultad de humanidades y Ciencias de la Educacion, resolvi
juntamente com meus colegas intercambistas conhecer um pouco mais a cidade — lembro que
nesse dia estava frio e chuvia muito. Ao caminharmos pela cidade iamos dando conta da
arquitetura, das ruas, dos bairros, do transito e das peculiaridades e costumes dos cidadaos.
Também nesse mesmo dia fomos nos apresentar a Faculdade de Educacdo justamente para
nos inteirarmos de nossas obriga¢Ges como alunos intercambistas e para saber um pouco mais
da vida da cidade e tirar algumas davidas.

Ao estudar na Universidad Nacional de La Plata pude ter o privilégio de conhecer e
fazer contato com alguns professores e conhecer um pouco mais sobre questdes referentes a
formacéo de professores.

De modo geral, todos os seminarios os quais participei foram de alto nivel. Gostaria de
destacar, aqui, dois seminarios, em especial. Primeiro, o semindrio Los diarios de clase y la
escritura académica, da professora Maria Inés Corte Vitoria (PUCRS), onde os debates ao

longo dos encontros se deram com muita qualidade. Ao longo dos cinco encontros tivemos

> Dados adicionais retirados do site da prépria Universidade Nacional de La Plata. Disponivel em:

<http://www.unlp.edu.ar/institucional>.
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debates e reflexdes de alto nivel sobre temas ligados a formacao do professor e a escritura
académica.

Outro seminario significativo para minha formacdo foi o ministrado pela professora
Maria Raquel Coscarelli (UNLP), no seminario Cambio curricular y formacion de
educadores, por sua postura e por seu alto grau de intelectualidade, esclarecendo todas as
questdes pertinentes ao longo de seu seminario. Este seminario, em particular, chamou-me
atencdo, pois pude conhecer e aprender um pouco mais da real situacdo do ensino e das
politicas educacionais na América Latina.

Vale registrar que todos os colegas que faziam parte do seminério eram, sem excecéo,
professores com experiéncia em sala de aula, o que proporcionou debates e reflexdes
interessantes acerca da formacéo de professores.

Ao longo do periodo de Doutorado Sandwich as fontes e locais de desenvolvimento da
pesquisa de doutorado concentraram-se na Facultad de Humanidades y Ciencias de la
Educacion, mais especificamente, na Biblioteca da faculdade de educacdo, onde foram feitas
pesquisas bibliograficas que puderam contribuir para a construcdo da Tese de Doutoramento.

Considero importante no desenvolvimento da pesquisa a possibilidade de trocas de
experiéncias com os professores dos seminarios e, também, com os proprios colegas, 0 que
me possibilitou pensar outras possibilidades com relacéo a construcdo desta Tese.

Em resumo, a experiéncia de intercdmbio foi Unica, pois pude conhecer outras
pessoas, outra cultura. Ter vivenciado esta oportunidade contribuiu e muito para a minha

formagéo como pessoa.
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7 ATRAJETORIA TEORICO-METODOLOGICA

7.1 DELINEAMENTO DA PESQUISA

A presente pesquisa corresponde a um estudo de caso inserido na abordagem
qualitativa, descritiva. Optei pelo estudo de caso, pois de acordo com Goldin (1997) e Becker
(1997) e Santos (1999), é um polo tedrico que visa realizar a comparacdo entre as
caracteristicas de alguns poucos individuos, considerando cada um deles como unidades de
estudos. Delineia-se, de forma abrangente, cada caso em particular, apresentando-o, de forma
cronoldgica ou tematica, com o objetivo de encontrar pontos de contato entre diferentes
individuos pesquisados. Utiliza a relacdo do todo com as partes, compondo e decompondo o
conjunto de informagdes com aprofundamento. Mantém o individuo como unidade de estudo
e busca esclarecer possiveis relagdes individuais.

Essa relacdo singular e complexa de cada caso e seu didlogo com um contexto mais
amplo encaminha possibilidades e interacGes a partir das compreensdes dos significados
produzidos em cada caso (FERNANDES, 1999).

De acordo com Galdeano, Rossi e Zago (2003, p. 372):

O estudo de caso pode ser definido como uma explora¢do de um sistema
delimitado ou de um caso, obtido por meio de uma detalhada coleta de
dados, envolvendo mdltiplas fontes de informacdes [...] observamos que 0s
termos exploracéo detalhada e estudo profundo aparecem nas defini¢Ges de
estudo de caso; objetivo é ressaltar o rigor da coleta de dados de um ou
varios casos, fornecendo um relatorio organizado das varidveis, visando
facilitar a analise dos dados e a tomada de decisdes.

Para 0s mesmos autores, o estudo de caso € um método muito empregado em
pesquisas qualitativas, desenvolvendo-se em uma situacdo natural, rica em dados descritivos e
que enfoca a realidade de uma forma complexa e contextualizada. O estudo de caso tem a
finalidade de estudar, em profundidade, uma determinada situacdo, pessoa, grupo de pessoas,
instituicdo, quando considerados como uma unidade. Uma caracteristica importante do estudo
de caso é a énfase na totalidade. O estudo em profundidade busca compreender as mdaltiplas
dimensdes de um evento, “focalizando-o como um todo” (GIL, 2008, p. 60).

Outros autores como Ludke e André (1998) e Santos (1999) defendem o estudo de

caso como uma possibilidade de o pesquisador descobrir o que procura. Para tanto, é



122

necessario enfatizar a interpretacdo contextual, de modo que a realidade seja retratada da
forma mais complexa e profunda, além da parcimonia a generalizacdo de resultados.

No que comporta as Ciéncias da Educacdo, Lidke e André (1998, p. 11-12),
fundamentam-se no referencial de Bogdan e Biklen para discutir o conceito de pesquisa

qualitativa que, segundo esses autores esta configurado em cinco caracteristicas basicas:

a) A pesquisa qualitativa tem o ambiente natural como fonte direta de dados e o pesquisador
como seu principal instrumento. De acordo com estes autores, neste tipo de pesquisa, 0
pesquisador deverd estar em contato direto com o contexto que estd sendo investigado.
Pela necessidade de permanecer no campo investigado apreendendo os fendbmenos na sua
ocorréncia natural, esse tipo de estudo é também chamado de naturalistico. Para estes
autores, todo estudo qualitativo é também naturalistico.

b) Os dados coletados sdo predominantemente descritivos, pressupondo multiplas formas de
coleta de dados. De acordo com estes autores, todos os dados da realidade investigada sdo
importantes.

c) A preocupacdo com 0 processo € muito maior do que com o produto, a substancia da
pesquisa esta focalizada nos procedimentos e nas interacbes para compreender a
complexidade da realidade em estudo.

d) O “significado” que as pessoas ddo as coisas e a sua vida sdo focos de atenc¢do especial
pelo pesquisador. Nesse tipo de estudo, o pesquisador deverd procurar alcancar a
“perspectiva dos participantes”.

e) A analise dos dados tende a seguir um processo indutivo. De acordo com os autores, 0S
pesquisadores ndo devem preocupar-se com a comprovagdo de hipdteses pré-definidas,
procurando consolidar suas inferéncias a partir da andlise dos dados obtidos, sem,
contudo, abrir mo de um quadro tedrico para sustentagdo da coleta e dessa analise.

Lidke e André (1998), usando estas caracteristicas, demarcam a pesquisa qualitativa
como aquela que envolve a obtencdo de dados descritivos, coletados por meio do contato
direto do pesquisador com a realidade estudada, enfatizando mais o processo do que o produto
e se preocupando em retratar a perspectiva dos participantes.

A pesquisa qualitativa, conforme André (1998, p. 17), possibilita compreender e
analisar o cendrio a ser pesquisado e os interlocutores, suas dindmicas de interacdo, suas
praticas e as opgdes metodologicas, implicadas no processo educativo, isto é, “o estudo do
fendmeno em seu acontecer natural”’, tendo como substrato “uma visdo holistica dos
fendmenos que leve em conta todos 0s componentes de uma situagcdo em suas interacdes e
influéncias reciprocas”. Preocupa-se com uma realidade que ndo pode ser quantificada, visto
que trabalha com um universo de significados, motivos, crencgas, valores, aspiraces e
atitudes. Aprofunda-se no mundo das a¢es e relagdes humanas, da subjetividade, o que néo é
perceptivel e ndo captavel em equacOes, médias e estatisticas (MINAYO et al., 1994).

Em suma, a abordagem utilizada levou a apreensdo do material empirico em uma
aproximacdo intima do pesquisador com o objeto a ser investigado, que foi como os
professores percebem a formacdo continuada e os processos de (re)construgdo da sua
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profissionalidade em tempos de paradigma emergente em uma escola de ensino técnico, de

Porto Alegre.

7.2 INTERLOCUTORES DA PESQUISA

Na escolha dos interlocutores foi usado o critério intencional. Participaram da pesquisa
seis (6) professores, sendo dois (2) do curso técnico em Enfermagem, dois (2) do Seguranca
do Trabalho, um (1) do Meio Ambiente e um (1) da Farmécia®. Busquei captar o discurso do
professor e, a partir dele, conhecer a sua préatica pedagdgica cotidiana, suas memorias, suas
ideias, significados e percepcdes, levando em consideracao seus saberes e praticas, bem como
os fatores que interferem ou influenciam na sua profissionalidade e, consequentemente, no
seu agir pedagdgico.

Tendo sido intencional a escolha dos participantes deste estudo, houve, portanto, o
privilegiamento de interlocutores sociais que detinham, entre os atributos necessarios, tempo
de atuacdo como docente no ensino técnico de, no minimo, quatro (4) anos>”.

O numero de participantes foi determinado a partir de estudos realizados por Minayo
et al. (1994), para os quais a pesquisa qualitativa ndo deve basear-se no critério numérico para
garantir sua representatividade e, sim, no questionamento que o pesquisador deve ter em
mente, ou seja, quais individuos sociais ttm uma vinculacdo mais significativa para o
problema a ser investigado?

Também busquei em Bogdan e Biklen (1994) o que denominam de ponto de saturagao
dos dados, isto &, o ponto em que as informacgdes comecam a ser repetitivas e ndo mais
contribuem com novos conhecimentos para compreensao do fendmeno. Segundo 0s mesmos

autores, o segredo estd em descobrir esse ponto e parar.

7.3 CONFIGURACAO DO CENARIO

A pesquisa foi realizada numa Escola de Ensino Profissionalizante de Nivel Técnico

da cidade de Porto Alegre. A escolha por esta escola se deve ao fato de ser um cenério ao qual

% Nos cursos técnicos de Enfermagem e Seguranca do Trabalho optei pelo niimero de dois (2) professores por
entender que estes cursos sdo considerados os de maior demanda e concentram um maior nimero de professores.
> Vale registrar que apenas um dos participantes da pesquisa ndo possuia tempo minimo de atuacéo de quatro
(4) anos. Este € o caso de um dos professores interlocutores da pesquisa como podera ser observado no quadro 3.
Este fato ocorreu devido a renovacdo na equipe de professores do curso técnico em Farmacia durante o periodo
de coleta de dados.
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estou familiarizado. Esta familiaridade com o ambiente de pesquisa me permitiu o
deslocamento entre o ambiente analisado e a realidade comum na escola como um todo,
considerando as particularidades dos interlocutores, buscando manter certo distanciamento da
realidade investigada sem, contudo, alterar o curso e o ritmo da analise em movimento. Sendo
também necessario um esforco continuo para transformar o familiar em estranho (ANDRE,
1998).

Esse critério, ressalto, foi estabelecido pela minha curiosidade em saber como 0s
professores que atuam no ensino técnico percebem a formagéo continuada e 0s processos de

(re)construcdo da sua profissionalidade em tempos de paradigma emergente.

7.4 CONSIDERACOES ETICAS

A presente pesquisa foi aprovada mediante ao Protocolo de Pesquisa n. 63/2012 pela
Comissdo Cientifica da Faculdade de Educacdo da Pontificia Universidade Catdlica do Rio
Grande do Sul (ANEXO A).

A preocupacdo com 0s principios éticos esteve presente durante todo o periodo de
desenvolvimento da pesquisa, procurando proteger os direitos dos participantes envolvidos no
estudo, levando-se em consideracdo os preceitos éticos previstos pela norma do Conselho
Nacional de Saude (BRASIL, 1996).

Os professores interlocutores que participaram da pesquisa assinaram o0 Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido®® (APENDICE A) que foi lido, explicado por mim e, ap6s,
assinado pelos participantes e pelo pesquisador, permanecendo uma cOpia com o participante
e outra com o pesquisador. Foi garantido o seu anonimato e o direito de interromper a
entrevista em qualquer momento de sua realizagdo. Cabe ressaltar que foram omitidos nomes
de professores e da instituicdo cuja identificagdo nominal fluiu espontaneamente nas
comunicacg0es dos participantes.

A fim de preservar o anonimato dos participantes, eles foram denominados por
codinomes. A seguir, apresento alfabeticamente a denominagdo dos interlocutores e a

caracterizacdo (QUADRO 3): Débora; Eva; Madalena; Maria; Salomé; Sara™.

%8 Conforme norma do Conselho Nacional de Sadde (BRASIL, 1996), o respeito devido a dignidade humana
exige que toda pesquisa se processe apds Consentimento Livre e Esclarecido dos sujeitos, individuos ou grupos
que por si efou por seus representantes legais manifestem a sua anuéncia a participacdo na pesquisa
http://conselho.saude.gov.br/deliberacoes/reso_96.htm

% Optei pela escolha de nomes biblicos, uma vez que a anlise de contetido utilizada para interpretacéo dos
dados é uma técnica milenar usada na arte de interpretar textos sagrados (exegese).



http://conselho.saude.gov.br/deliberacoes/reso_96.htm

Quadro 3 — Caracterizacdo dos professores interlocutores da pesquisa.
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Interlocutores Profissédo Maior titulagdo Curso técnico em que | Tempo de
da pesquisa leciona atuacéo
docente no
ensino técnico
(anos)
Débora Arquiteta Especializacdo em Técnico em 4 anos
Engenharia de Seguranga do
Seguranga do Trabalho
Trabalho
Eva Farmacéutica | Graduacdo em Técnico em Farmacia | 9 meses
Farmacia
Madalena Enfermeira Graduagdo em Técnico em 7 anos
Enfermagem Enfermagem
Maria Bidloga Especialista em Técnico em Meio 4 anos
Educacdo Ambiental | Ambiente
Salomé Enfermeira Graduacdo em Técnico em 8 anos
Enfermagem Enfermagem
Sara Fisioterapeuta | Especializagdo em Técnico em 5 anos
Fisioterapia Dermato- | Seguranca do
funcional Trabalho/Estética

Fonte: FLORENTINO (2012).

7.5 COLETA DE DADOS

A coleta dos dados teve inicio ap6s a qualificacdo do projeto de pesquisa e a
autorizacdo pela Comissdo Cientifica da Faculdade de Educacdo da PUCRS. A entrada no
mundo empirico ocorreu pelo contato do pesquisador por meio de uma reunido agendada com
a direcdo de ensino da Escola e entrega da Carta de solicitacdo (APENDICE B), em que
foram explicados os objetivos da pesquisa e 0s procedimentos a serem realizados ao longo do
periodo de coleta de dados. Apds o consentimento da escola, o préximo passo foi entrar em
contato com os professores futuros interlocutores da pesquisa. Previamente a coleta de dados
aos participantes do estudo foram esclarecidos os aspectos éticos a serem observados.

Para a coleta dos dados foram utilizadas algumas fontes de evidéncias por entender
que “[...] questdes tdo complexas como as que envolvem a formagao docente precisam ser

investigadas sob multiplos angulos” (ANDRE, 2010, p. 177-178).
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Como procedimento basico, escolhi a observagéo assistematica® do cotidiano escolar,
0 que me permitiu recolher e registrar fatos da realidade escolar ao obter informagdes sobre os
professores interlocutores da pesquisa (APENDICE C).

Numa tentativa de ampliar o olhar sobre o cotidiano escolar, ap6s as observacdes,
também realizei entrevista individual com perguntas semiestruturadas (APENDICE D). A
entrevista semiestruturada me possibilitou buscar informacGes sobre as vivéncias
significativas incorporadas como experiéncias formadoras, também analisar a maneira de ser
e estar no mundo e compreender 0S respectivos processos de (re)construcdo da
profissionalidade dos professores com o intuito de compreender a questdo norteadora.

Optei pela entrevista por acreditar que esta propiciaria aos interlocutores a reflexdo
centrada no momento presente como uma forma de experienciar o que foi vivido durante a
sua formacao e prética profissional. Entrevista, conforme Minayo et al. (1994), é o encontro
entre pessoas, 0 que ndo significa uma conversa despretensiosa e neutra, mas, sim, um
encontro em gque uma das pessoas obtera informacdes a respeito de um determinado assunto,
mediante uma conversacdo para coletar fatos relatados pelos participantes, enquanto sujeito-
objeto da pesquisa que vivenciam uma determinada realidade focalizada. Visa obter respostas
vélidas e pertinentes e exige habilidade e sensibilidade.

Os encontros entre interlocutor e pesquisador ocorreram de forma presencial, com
duracdo, em média, de quarenta minutos, gravada e, posteriormente, transcritas, no periodo
de julho a setembro de 2012 (APENDICE E). Foi disponibilizada pela direcio uma sala
reservada para a realizacdo das entrevistas, o0 que possibilitou manter condigdes de
privacidade e confidencialidade.

Cabe informar que em todas as abordagens para a participacdo nao houve nenhuma
discordancia por parte dos professores em participar e prestar as informacdes solicitadas. Foi
importante a receptividade, a disponibilidade e o interesse dos mesmos em colaborar com

suas informacdes.

% Na observacéo assistemética 0s métodos observacionais ndo possuem planejamento e controle previamente
elaborado. Contudo, o observador deve estar atento & ocorréncia dos fendmenos, ser perspicaz, ter discernimento
e preparo. Ao longo das observacdes a forma de registro foi a observacéo livre, sem critérios pré-definidos de
formatacdo e de demarcacdo do observado ndo sendo utilizado roteiro prévio para as observacGes
(FERNANDES, 1999). Foram observados os professores em sala de aula e sua relacdo com os alunos. Também
foi objeto de registro o entorno: sala dos professores, corredores, entre outros.
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7.6 ANALISE DE DADOS

Os dados foram organizados e interpretados por meio da Andlise Textual Discursiva,
conforme Moraes (2003), por constituir-se um esfor¢o para aprofundar a compreenséo de um
texto ou de um conjunto de textos, podendo gerar um novo, tanto descritivo como
interpretativo. Conforme o autor, para a realizacdo da anélise, utiliza-se tanto aspectos verbais
como ndo verbais.

A andlise textual discursiva é um método de analise de dados de uma pesquisa
utilizado para descrever e interpretar o contetdo de toda a classe de textos e documentos. Para
Moraes (2003) podem ser textos produzidos especialmente para a pesquisa, como podem ser
documentos que ja existam a priori. Os textos integram-se transcricdes de entrevistas,
registros de observacdo, depoimentos produzidos por escrito, assim como anotacoes e diarios
diversos; nos documentos encontramos os relatorios, publicacBes de todas as naturezas
(editoriais de jornais e revistas, atas de todos os tipos, resultados de avaliagdes, etc.).

Essa analise, portanto, dirigindo descricbes metodicas e qualitativas, ajuda a
reinterpretar as mensagens e a atingir uma concepgéo de seus significados num grau que vai

além de uma leitura comum, como assevera Moraes (2003, p. 191):

Pesquisas qualitativas tém cada vez mais se utilizado de analises textuais.
Seja partindo de textos ja existentes, seja produzindo o material de anélise a
partir de entrevistas e observacBes, a pesquisa qualitativa pretende
aprofundar a compreensdo dos fendmenos que investiga a partir de uma
analise rigorosa e criteriosa desse tipo de informacdo, isto é, ndo pretende
testar hipGteses para comprova-las ou refutd-las ao final da pesquisa; a
intencdo € a compreensao.

Em outras palavras, essa abordagem de analise pode ser vista como um processo auto-
organizado de producdo de novas compreensfes em relacdo ao fendbmeno que se quer
examinar. Moraes coloca que os dados sdo decifrados pelo pesquisador de forma muito
propria, de acordo com sua percepcdo e visdo de mundo. Nao obstante, “a qualidade e
originalidade das produgdes resultantes se ddo em funcgéo da intensidade de envolvimento nos
materiais da analise, dependendo ainda dos pressupostos tedricos e epistemoldgicos que 0
pesquisador assume ao longo de seu trabalho” (MORAES, 2003, p. 210).

Nesses termos, propde para o desenvolvimento do processo de analise textual quatro

focos, sendo que os trés primeiros compdem um ciclo, no qual se constituem como elementos
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principais que possibilitardo a emergéncia de novas compreensfes com base na auto-

organizacgdo, quais sejam:

1) Desmontagem dos textos: o processo de unitarizacéo, isto €, o exame dos materiais
em seus detalhes;

2) Estabelecimento de relac@es: a categorizacdo como construcdo de relagdes entre as
unidades, combinando-as e classificando-as a fim de reunir os elementos e formar
conjuntos complexos;

3) Captando o novo emergente: a construcdo de um metatexto a partir de uma
compreenséo renovada do todo;

4) Um processo auto-organizado: o ciclo de analise descritivo, ou seja, um processo

de analise em que emergem novas compreensdes do fendmeno a ser pesquisado.

Destaco que no presente estudo as unidades de significado foram classificadas de
acordo com as categorias produzidas e descritas pelo método intuitivo numa tentativa de
superar a racionalidade linear. Conforme Moraes (2003, p. 198), pretende-se que as categorias
tenham sentido a partir do fendmeno focalizado como um todo: “As categorias produzidas por
intuicdo originam-se por meio de inspiragdes repentinas, insights de luz que se apresentam ao

pesquisador, por uma intensa impregnacao nos dados relacionados aos fenomenos”.

7.7 O CAMINHO PERCORRIDO... ANALISE, UNITARIZACAO E
CATEGORIZACAO DOS DADOS

O processo metodoldgico, conforme Moraes (2003) se deu a partir dos materiais
submetidos a analise. Esse material que compde o corpus da pesquisa é resultante das
entrevistas dos interlocutores investigados que foram devidamente transcritas, tornando-se
novos e importantes documentos de pesquisa (ANEXO B).

Primeiramente, foi realizada leitura, envolvendo a propria subjetividade do
pesquisador na interpretacdo dos textos, identificando e destacando enunciados significativos
que pudessem afirmar algo em relacéo ao objeto de pesquisa em um processo denominado de
unitarizacdo (MORAES, 2003).

O segundo passo foi seguir para a categorizacdo que é a organizacdo do material
anteriormente classificado em unidades de significado, ou seja, produzir uma ordem a partir
de um conjunto de materiais desordenados. Elas representam um processo auto-organizado

que a partir de um conjunto complexo de elementos (unidades), emerge uma nova ordem; em
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outros termos, tais categorias acabam representando aprendizagens auto-organizadas que sdo
possibilitadas ao pesquisador por meio de inspiragdes (insights) repentinas a partir de seu
envolvimento intenso com o fendémeno que investiga (MORAES, 2003).

Essas unidades de analise foram destacadas a partir das questbes norteadoras da
pesquisa que tiveram como objetivo verificar nas narrativas e nos relatos: como os professores
que atuam em uma escola de ensino técnico percebem a sua formacdo continuada e,
consequentemente, 0s processos de (re)construcdo da sua profissionalidade; analisando como
se exteriorizam durante o processo de formagdo e compreendendo como se desvelam na
pesquisa.

A unitarizacdo e a categorizacdo encaminham 0 metatexto, expressando uma nova
compreensdo do fendmeno investigado. No metatexto foram descritas as categorias e
subcategorias®™ (QUADRO 4) que emergiram do objeto de estudo e resultou em enunciados
emergentes, seguido da teorizacdo que € a interlocugdo empirica e teorica.

De acordo com Moraes e Galiazzi (2007, p. 166), “a metodologia da Analise Textual
Discursiva ¢ um caminho do pensamento do pesquisador”. A andlise textual discursiva é
composta de descri¢des, interpretacdes e argumentos integradores. O movimento recursivo
entre esses elementos constitui a teorizagdo da proposta a partir da pesquisa e, pela qual,
novas explicacdes e compreensdes sao construidas e expressas.

Descrever € apresentar diferentes elementos que emergem dos textos analisados e
representados pelas diferentes categorias construidas. Interpretar é estabelecer ligacdes entre
as descricBes e as teorias que servem de base para a pesquisa, ou construidas na prépria
pesquisa®. Dessa forma, o descrever e o interpretar conjuntamente somam esfor¢cos numa
tentativa de expressar a compreensao do fenémeno investigado (MORAES, 2003; MORAES;
GALIAZZI, 2007).

Os relatos que compdem o corpus da pesquisa estdo repletos de significados
identificados pelo pesquisador, 0 que remete a pensar no que Morin (2005b, p.82) afirma:
“Cada individuo é uno, singular, irredutivel. Contudo, é ao mesmo tempo duplo, plural,
incontavel e diverso”. “A complexidade do ser humano permite reconhecer que a0 mesmo

tempo em que é multiplo pela diversidade de ideias, concep¢des e aprendizagens, cada pessoa

%1 De acordo com Moraes, a estrutura do metatexto pode ser organizada a partir das categorias e subcategorias
construidas ao longo da analise. O autor ainda lembra que no texto resultante, as divisfes ou partes sdo definidas
a partir das categorias mais amplas da analise.

%2 Cabe salientar que todo trabalho de analise textual sempre carrega teorias, sejam explicitamente assumidas
pelo pesquisador, sejam as teorias implicitas do pesquisador e dos sujeitos participantes da pesquisa. Ou seja,
ndo ha neutralidade tedrica (MORAES, 2003; MORAES; GALIAZZI, 2007).
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aprende, reage e responde ao mundo de forma diferenciada, faz parte de uma unidade”
(VARELLA, 2009, p. 23).

Desse didlogo entre a teoria e a realidade fenoménica em que os interlocutores da
pesquisa estdo inseridos, surge a possibilidade de leitura e compreensao de suas vidas. Uma
leitura complexa do processo de hominizacdo (SA, 2003). Em outros termos, a incerteza é
constitutiva das relagdes no mundo da vida em que constantemente os individuos devem reler
0 seu mundo interno e externo para renovar suas estratégias (VARELLA, 2009).

Japiassu (1999, p. 8) sustenta que os saberes emergem de uma determinada cultura e
afirma que “para o homem, o mundo € sua provocagdo, um lugar onde enfrenta desafios e
testa experiéncias”. A compreensdo do ser humano em sua totalidade “é fundamentalmente
uma atitude de espirito, feita de curiosidade, de abertura, de sentido da descoberta, de desejo
de enriquecer-se com novos enfoques, de gosto pelas combinagdes de perspectivas e de
convicgdo, levando ao desejo de superar 0s caminhos ja batidos” (JAPIASSU, 1976, p. 82).

Quadro 4 — Categorizacdo dos dados e suas subcategorias

CATEGORIAS SUBCATEGORIAS
- As concepgdes de professores produzidas nas - Ser professor: crengas e valores fundamentais
trajetorias narradas pelos docentes na formag&o dos professores

- O professor que realmente faz a diferenca

- Acdo pedagdgica e complexidade: demandas e | - Organizacdo e planejamento das aulas frente
desafios a prética docente as contingéncias da sala de aula

- Pratica pedagdgica como um processo de acao
e reflexo

- Formacéo continuada e pensamento complexo: | - A escola como espaco de formacdo e de
a escola como espaco de formacdo e de | (re)construcdo da profissionalidade
(re)construcéo da profissionalidade, em tempos
de paradigma emergente

Fonte: FLORENTINO (2012).
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8 COM A PALAVRA OS PROFESSORES... RELATOS INDICIARIOS®

O caminho que o professor escolheu para aprender foi ensinar. No ato do
ensino ele se defronta com as verdadeiras dificuldades, obstaculos reais,
concretos, que precisa superar. Nessa situacdo ele aprende.

ALVARO VIEIRA PINTO

Este texto focaliza a relacéo entre formacao continuada, desenvolvimento profissional
de professores e a profissionalidade. Neste capitulo foram realizadas analises a partir dos
relatos indiciarios de professores por meio de uma pesquisa realizada numa escola de ensino
técnico profissionalizante. Constituiu questdo central examinar como os professores que
atuam no ensino técnico percebem a formacao continuada e, consequentemente, 0S processos

de (re)construcéo da sua profissionalidade, em tempos de paradigma emergente.

8.1 AS CONCEPCOES DE PROFESSORES PRODUZIDAS NAS TRAJETORIAS
NARRADAS PELOS DOCENTES

Esta categoria reportou-me as crencas e valores fundamentais na formagdo dos
professores, em que foi possivel identificar as experiéncias vivenciadas pelos docentes na
construcdo do ser, da sua identidade como professores e nas escolhas profissionais que ainda
hoje os caracterizam. A seguir serdo analisadas as duas subcategorias (temas) que orientaram
as discussdes sobre Ser professor e O professor que realmente faz a diferenca.

8.1.1 Ser professor: crencas e valores fundamentais na formagéao dos professores

Considero importante num contexto educacional o professor ter bem presente que o
seu papel € o de propiciar ao aluno situacdes de autoconstrucdo. Isso significa que ele é
responsavel pelo aprendizado, que o professor € mediador dessa autoconstrucéo e referéncia
para 0 aluno (NETTO et al., 2012). Tornando referéncia, aléem dos conteddos especificos o
professor ensina a sua nogao de mundo, 0s seus referenciais, suas crencgas, seus valores, seus

conceitos, seus ideais, seus pressupostos, ou seja, o seu Eu.

8 Relatos indiciarios se referem as entrevistas que expressam as diferentes vozes dos professores no contexto
escolar. O termo indiciario, originalmente, é utilizado por Monteiro (2000), em sua dissertagdo de Mestrado, que
buscou revelar a postura politico-ideoldgica de professoras alfabetizadoras de jovens e adultos, apresentando a
expressdo incidentes indiciarios.
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Esses principios estdo presentes no fazer pedagogico e sdo expressos através das acoes
e atitudes do professor dentro e fora da sala de aula. Nessa convivéncia creio que o aluno
evidencia uma relagdo de respeito, de afetividade, de carinho, de alegria e de confianca.

E nessa perspectiva que dou inicio as analises das falas narradas pelas professoras
interlocutoras da pesquisa, destacando as lembrancas e os valores que trazem da infancia,
mais especificamente, da escola basica e, que de uma forma ou de outra, influenciaram na
formacdo profissional de muitas delas. Conforme elas, os professores mais significativos (por
um lado, pela afetividade, pela atencédo, pela responsabilidade, pelo envolvimento com o
aluno, por outro, pelo esfor¢o, pelas experiéncias de vida, pela metodologia, pelos contetdos,

pela didatica, pela exigéncia) marcaram as suas trajetorias pessoal e profissional.

Eu me lembro da minha professora do jardim de infancia que foi uma
pessoa muito afetiva, que tinha um bom trabalho com o grupo fazia varias
atividades diversificadas, entdo é isso que eu mais me lembro da base [...]
(MADALENA).

Interpreto, nessa fala, que o fazer do professor ficou marcado pelo afeto. A afetividade
entre professor e aluno pode influenciar de forma positiva no processo de ensino e
aprendizagem, propiciando aprendizagens significativas e melhoras no rendimento escolar.
Mosquera e Stobdus (2009, p.51), dizem que, “a afetividade, expressa pelos sentimentos,
reflete as relagdes das pessoas, e ¢ essencial para a atividade vital no mundo circundante”. Na

fala de Débora e Salomé fica reforgada a importancia do envolvimento e da afetividade:

Eu fiz todo meu estudo no interior, estudei numa escola de freiras. As
lembrancas que eu trago de meus professores é que me ajudaram muito na
questdo da minha formacéo [...] lembro-me de como eram conduzidos os
estudos, como eles faziam com que eu me interessasse pelos contetdos [...]
normalmente as disciplinas as matérias que eu mais gostava eram as que 0
professor se envolvia mais [...] entdo do meu ensino bésico eu lembro
bastante dos exercicios, da questdo do envolvimento do professor comigo
(DEBORA, grifo nosso).

Eu me lembro de uma professora da 4% série do 1° grau ela era professora
de estudos sociais [...] era uma professora que gostava bastante porque [...]
buscava realizar bastantes dindmicas de grupo era uma aula interessante
em que as pessoas tinham vontade de aprender (SALOME).

A afetividade influencia no comportamento dos alunos, motivando-os para realizarem
as atividades com mais prazer, alegria e entusiasmo, consequentemente refletindo diretamente

no desenvolvimento cognitivo, propiciando dessa forma, a constru¢do do conhecimento. Por
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meio do afeto € que demonstramos nossos sentimentos e isso € o reflexo das relacdes
humanas (NETTO et al., 2012).

N&o obstante, tais fatos, citados acima, em suas falas contribuiram na perspectiva de
cada professor para as suas escolhas profissionais, sendo referendados a partir de Josso (2004,

p. 41), quando afirma que:

A formacdo descreve 0s processos que afetam as nossas identidades e a
nossa subjetividade. Ela indica, assim, um dos caminhos para que o sujeito
oriente, com lucidez, as préprias aprendizagens e 0 seu processo de
formacdo. Se aprendizagem experiencial € um meio poderoso de elaboragéo
e de integracdo do saber-fazer e dos conhecimentos, o seu dominio pode
tornar-se um suporte eficaz de transformacdes.

Nesse processo de formacdo dos sujeitos entrevistados percebo um vinculo com a
experiéncia vivida tanto no contexto cultural e social quanto educacional que os influenciou
em suas decisdes profissionais. A este respeito, € importante ter em mente a énfase dada por
Jung (1988) a educacéo, quando defende que o exemplo pessoal e a personalidade de pais,
como, também, de professores, pode influenciar qualquer pedagogia.

De certo modo, quando perguntados sobre que valores perceberam como
fundamentais a sua formacao profissional a influéncia dessas pessoas neles exercidas fez
nascer o desejo pela forma de atuarem junto aos alunos, levando-os a perceber o0 quanto essas
pessoas mostraram-se importantes, servindo de modelo durante a sua trajetéria pré-
profissional e profissional. Em relacdo a trajetéria pré-profissional Tardif (2008) salienta a
sua importancia na formacgéo de um referencial sobre os saberes que constituem a atividade do
professor. O autor aponta como sendo uma ideia base o fato de que os saberes (esquemas,

habitos, métodos, etc.):

N&o sdo inatos, mas produzidos pela socializacéo, isto é, através do processo
de imersdo dos individuos nos diversos mundos socializados (familia,
grupos, amigos, escolas, etc.), nos quais eles constroem, em interacdo com
0s outros, sua identidade pessoal e social [e mais, identidade profissional]
(TARDIF, 2008, p. 71, grifo nosso).

Fica evidente que a pratica dos professores esta permeada de saberes oriundos da
socializagdo anterior a preparacdo profissional para o ensino. De certo modo, percebo com
base na fala da maioria das professoras que ha muito mais “continuidade do que rupturas entre
o conhecimento profissional do professor e as experiéncias pré-profissionais, especialmente

aquelas que marcam a socializacdo primaria (familia e ambiente de vida), assim como a
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socializacdo escolar enquanto aluno” (TARDIF, 2008, p. 72). Alguns dos depoimentos

revelam tal situagéo:

Lembrei-me de uma professora minha de ciéncias da sétima série que era
muito amiga, era fantastica a forma como ela ensinava as coisas [...] € isso
me chamou muito a atenc¢do [...] foi fundamental pra essa questao de ser
bidlogo e puxar para o lado da licenciatura (MARIA, grifo nosso).

Eu venho de uma familia de professores, de uma mae pedagoga [...] eu
sempre gostei desta questdo do ensino e dentro da enfermagem acho que €
importante, mesmo estando dentro do hospital (MADALENA).

A partir das falas acima das professoras € possivel perceber a sala de aula como um
espaco social de construcdo de saberes, de trocas de conhecimentos, de relagdes afetivas que
emergem para tornar aquele ambiente um espaco de aprendizagem motivador e criativo.

Ao longo de sua histdria de vida pessoal e escolar o futuro profissional professor
interioriza um grande nimero de conhecimentos, de saberes, de crencas, de valores, 0s quais
na visdo de Tardif (2008, p. 72) “estruturam a sua personalidade e suas relagdes com os outros
e sdo reatualizados e reutilizados, de maneira ndo reflexiva, mas com grande convicgéo, na
pratica de seu oficio”.

Nesse contexto, os saberes experienciais do professor ndo estariam baseados apenas
no trabalho em sala de aula, mas, também, de preconcepcdes do ensino e da aprendizagem —
heranca do periodo escolar. Educar € sempre impregnar de sentido todos os atos de nossa
vida cotidiana. E nesse contexto que Josso (2004, p. 38) afirma a importancia de estudar os

processos de formacdo do ponto de vista do aprendente:

Como objeto de observacao e objeto pensado, a formacéo, encarada do ponto
de vista do aprendente, torna-se um conceito gerador em torno do qual vém
agruparem-se,  progressivamente,  conceitos  descritivos:  processos,
temporalidade, experiéncia, aprendizagem, conhecimento e saber-fazer,
tematica, tensdo dialética, consciéncia, subjetividade, identidade. Pensar a
formagdo do ponto de vista do aprendente €, evidentemente, ndo ignorar o
que dizem as disciplinas das ciéncias do humano. E procurar ouvir o lugar
desses processos e sua articulagdo na dindmica dessas vidas.

A prética pedag6gica do professor construida de relaces de boa convivéncia e de uma
profissionalidade ética, de qualidade e criativa desperta no educando relagdes de carinho e de
idealizacdo. O aluno lanca um olhar sob o professor, como um sujeito transformador, que por

meio de seus ensinamentos conseguird trilhar o caminho e construir sua identidade. Nesse
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sentido, o professor compartilha mais do que conhecimentos, compartilha ideias e também o
coragdo (GADOTTI, 2007).

Com isso, sigo pensando que os professores refletem no seu agir pedagogico
determinados valores segundo a forma como foram educados, como foram preparados
profissionalmente. Sendo assim, 0s saberes constitutivos da profissdo de professor,
independente do nivel de atuacdo, comecam antes e apesar de qualquer formacéao inicial
institucionalizada. Aprendemos uma série de conjunto de valores, mesmo profissionais, que
nos permitam construir uma representacao sobre o que é ser professor (PORTAL, 2009).

Com efeito, a familia € a instancia que educa, servindo de base para a formacédo do
carater e da personalidade. J4 a escola estd a “servigo do desenvolvimento integral, do
conhecimento, da consciéncia grupal, comunitaria e global” (SAMPAIO, 2010, p. 25). A
escola é parte integrante da sociedade, atuar dentro dela é contribuir para a transformacéo e
desenvolvimento de um ser mais humano e social.

Neste contexto, Gadotti (2007, p.127) afirma que “educar ¢ também desequilibrar,
duvidar, suspeitar, lutar, tomar partido, posicionar-se”. Dentro dessa pratica reflexiva o
professor instiga 0 aluno a pensar autonomamente e se torna um espelho para o seu
desenvolvimento integral. Vejamos uma pequena passagem de Débora em que ressalta a
importancia da escola e dos valores transmitidos para o desenvolvimento da sua conduta

humana:

Eu me lembro de um caso, teve um dia, estava no ensino basico, eu fui a
janela tinha um senhor passando na rua, era hora de intervalo, e eu chamei:
oh! Seu careca! (era um senhor calvo) oh! Seu careca! Nunca mais eu
esqueci. O senhor entrou na escola, eu fui chamada pela diretora, e ela
disse: olha isso a gente ndo faz. Eu nem fiz por mal, o senhor era calvo
entendeu? E ela disse: agente ndo faz isso, a gente ndo pode gritar na janela
ofender uma pessoa que esteja passando na rua. Entdo a minha escola era
bem assim, tentava passar ndo s6 a questdo do contetdo, mas esses valores
de respeito, educacdo, toda essa parte que eu acho importante ter isso
presente, entdo a minha escola tentava passar muito essa questdo do
respeito, da responsabilidade [...].

Ao pensar sobre as concepcgdes de professores que vao sendo formadas ao longo das
suas trajetdrias narradas, ndo posso esquecer que eles sdo, em primeiro lugar, Seres Humanos,
com suas necessidades pessoais e limitacdes, com ideais e crencas que foram sendo
construidos ao longo de suas vidas e que retratam melhor as dimensdes sobre e para o seu

fazer pedagdgico.
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Para Tardif (2008, p. 64, grifo nosso) “os saberes que servem de base para o ensino
sdo, aparentemente, caracterizados por aquilo que se pode chamar de sincretismo [...] um
professor ndao possui habitualmente uma s6 e inica ‘concepgao’ de sua pratica, em fungdo, ao
mesmo tempo, de sua realidade cotidiana e biogréafica e de suas necessidades, recursos e
limitagdes”. Outro aspecto a considerar esta na temporalidade dos saberes, até porque Tardif
afirma que o professor se baseia em sua “[...] ‘experiéncia vivida’ enquanto fonte viva de
sentidos a partir da qual o préprio passado lhe possibilita esclarecer o presente e antecipar o
futuro”®.

Nesta perspectiva, como pessoa, 0 professor tem uma trajetoria historica; “como
pessoa todo o individuo procura achar um significado na vida e nas coisas da vida [...]”
(MOSQUERA, 1976, p. 90, grifo nosso). Desse modo, frente as ideias emergentes, fica
evidente que ser professor ndo € uma relacdo sé profissional, &€ uma relagdo também pessoal
de afeto, de construgéo e autoconstrucdo. Para o autor o envolvimento, a aceitagéo e a empatia
do professor para com os alunos decorrem do desenvolvimento continuo do professor como
pessoa e profissional. “Os bons professores sdo capazes de identificar-se com as outras
pessoas e sentir com elas®”.

Ser professor é um desafio que possibilita reflexfes tanto sobre a real satisfacdo do
profissional que optou por este caminho, mas, também, reflexes sobre a dimensdo pessoal.
Quanto ao primeiro muitos dos professores entrevistados sentem-se realizados com a

realidade experienciada em seu agir como professor:

Uma coisa muito importante, que eu levo muito a sério é o respeito pela
profissdo, tu estas fazendo aquilo porgue tu gostas e nédo é sé pelo salario ou
ndo é s6 pelo status ou porque tu precisas do titulo, tu estas fazendo aquilo
porque realmente tu gostas de estar ali (SARA).

Outros, no entanto, mostram certa preocupacdo com a realidade vivida em sala de
aula, com a perda de valores vinculados as questfes éticas, morais e sociais. Retrato na fala a
seguir a expressdo dessa preocupacdo com o0 momento que vivem em sala de aula, marcados

por crises e incertezas, que 0s levam a repensar suas atitudes e propdsitos de vida:

Acho que o que era bom daquela época e que hoje ndo tem mais é a questao
do respeito [pausa] certa disciplina, dar mais responsabilidade para o
aluno, que hoje a gente percebe que ele ndo tem. Eles ndo tém respeito em
sala de aula, eles ndo sabem por que estdo aqui e naquela época a gente era

® 1bid., p. 66.
% Ibid., p.119, grifo nosso.
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mais cobrada, a gente aprendia a ter responsabilidade por nossas coisas,
estar atento na aula, respeitar o professor, eu acho que isso sdo valores
importantes e que com o tempo foi se perdendo (MADALENA).

A percepcdo do contexto é algo constante na visdo das professoras; se por um lado
ressaltaram o momento de realizacdo de suas carreiras, por outro, dado ao caréater intrinseco
gue imprimem a mesma, de relagdo com o outro, revelaram a preocupagao com 0s rumos que
se encaminha a humanidade. Parece-me pelos depoimentos abaixo que ha uma preocupacdo
por parte das entrevistadas em melhorar as relacbes humanas no contexto de seu agir
pedagogico, reforcando a necessidade do respeito as diferencas no que concerne a
individualidade de cada aluno, aos conhecimentos prévios que podem trazer para a sala de
aula. Acreditam que ser professor é, sobretudo, ser feliz, “é respeitar as diferencas entre as
pessoas”, € saber ter “jogo de cintura” (SARA) para contornar momentos dificeis em sala de
aula “é saber te adequar a essas situagoes [...] saber na verdade por que as vezes as pessoas
agem daquele jeito [...]” (MARIA).

E importante frisar que, para as entrevistadas, o que é essencial é saber lidar com o ser
humano, isto é, é saber tratar com o sujeito, é acolher, respeitar as caracteristicas proprias de
seu aluno, ter reconhecimento de seus limites, da sua incompletude, tendo em vista que
nenhum professor é professor isoladamente, mas sempre num encontro com a individualidade
de cada aluno. Ou seja, todo aluno traz em seu seio para a sala de aula uma historia pessoal,
com experiéncias particulares vividas na familia, na sociedade, “com disposi¢oes e condi¢des
diversas para realizar seu percurso de estudante, e expectativas diferenciadas com relacdo a
um projeto de vida” (GRILLO, 2002, p. 79). Esta ideia esta presente no depoimento de Sara.

Ldgico que tem dias que tu vais estar mais cansado, ou as vezes, turmas que
te sugam um pouco mais, mais agitadas enfim... Mas tu queres estar ali por
prazer; [...] eu estou nesta profissdo porque eu gosto de estar fazendo isso.
E respeitar as diferencas entre as pessoas justamente porque a gente vai
trabalhar com um publico muito variado [...] e determinadas vezes tu tens
que ter um jogo de cintura relaxar em alguns momentos, ser mais rigida em
outros, entdo tu ndo podes ser uma pessoa muito fechada para o mundo e a
minha palavra é lei eu acho que é bem importante que tu tenhas esse
respeito [...] porque tu vais ter teus alunos, tu vais ter tua vida, a carga que
tu trazes emocional, tu tens que saber equilibrar tudo isso (SARA).

Esse publico muito variado, essa heterogeneidade explicitado na fala de Sara torna
mais contingente e incerto a dimensdo pessoal e se expressa de forma mais concreta na
relagdo professor-aluno, acentuando a responsabilidade ética do professor numa tentativa de

agir com consciéncia profissional, cumprindo o compromisso de ajudar na construcdo do
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conhecimento do aluno e no desenvolvimento de sua conduta humana (GRILLO, 2002). Tal

posicionamento vem ao encontro do que Libaneo (2005, p. 13) propde quando afirma que:

Um projeto educativo que visa promover e conscientizar as pessoas de que a
vida é pertencimento ao universo e que o desenvolvimento da espécie
humana depende de um projeto mundial de preservagdo da vida, néo rejeita o
conhecimento, mas insiste em considerar a vida como uma totalidade em que
0 todo se encontra na parte, cada parte € um todo, porque o todo esta nela.
Dai que a consciéncia da pessoa s6é pode ser comunitaria, ecoldgica e
cosmica.

Portal (2009) salienta a importancia do professor em pensar sobre as implicacdes de
suas atitudes e propostas de trabalho para com os alunos. Da mesma forma, Perrenoud (2000)
afirma que o professor precisa ter claro em mente aonde quer chegar, o que quer trabalhar, e
quais 0s obstaculos com os quais pode se confrontar com todos ou parte de seus alunos. Em
suma, o professor “precisa estar envolvido por inteiro no processo educativo” (PORTAL,
2009, p. 168, grifo nosso).

Na fala a seguir de Salomé observo a sua compreensdo do que vem a ser professor e
seu comprometimento para com seus alunos e com o processo educativo, 0 Cuidado Humano,

que atinge todas as dimensdes do ser humano:

Eu também sempre coloco a importancia de valores como a
responsabilidade a pontualidade, assiduidade. Que eles tenham a
responsabilidade perante o outro, até porque do proprio curso de escolha
que tem relacdo com a questdo do cuidado com o outro no técnico de
enfermagem [...] serem pessoas mais responsaveis e buscar também a
responsabilidade deles em relacéo a tudo que lhes é exigido (SALOME).

A percepgdo que tenho com o depoimento de Salomé é o sentido de professor como
um parceiro do aluno na busca da compreensdao do outro, como um ser descobridor de

saberes, como pode ser observado:

[...] Durante a realizacdo das aulas, das provas e dos trabalhos tento
mostrar aquilo que é necessario melhorar [...] Eu vejo meus alunos como
jovens, sdo pessoas gque ainda buscam entender melhor qual o objetivo da
profissao que eles estdo escolhendo; e pessoas que muitas vezes ja tiveram
alguma experiéncia na propria familia, experiéncia em relacdo a saude, em
relacdo a necessidade de internagdo hospitalar, do cuidado com o outro.

Com isso, sigo pensando que o papel do professor € o de potencializar o aluno,
ajudando-o a desenvolver as suas capacidades, sempre respeitando a sua historia, seu
contexto, a sua cultura e suas experiéncias de vida (FREIRE, 1996), favorecendo espago para
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a afetividade, a emocédo, a alegria, fazendo emergir sentidos a partir das inter-relacdes que
surgem entre 0 mundo em que vivemos, 0 conhecimento que produzimos, o professor e o
aluno (COSTA, 2003).

Para Grillo (2002) a interacdo que se estabelece entre professor e aluno tem sempre
um carater de reciprocidade e marca o clima vivido na sala de aula. Com efeito, traduz o
entendimento que professor e aluno tém dessa relacdo, qual seja: o apoio afetivo técnico e
cognitivo, a sensibilidade com a totalidade da vida dos alunos; de uma relagdo solidaria,
prazerosa ou desafiadora. Cabe nesse momento destacar uma passagem de Arroyo (2000, p.

70, grifo nosso) na qual:

As opcdes tedricas e pedagogicas, a abertura ou resisténcia a inovacao ndo é
tanto uma questdo de ignorancia dos mestres e dos familiares, de
esclarecimento tedrico, nem ideoldgico e politico, mas é basicamente uma
questdo de autoimagem e identidade pessoal e profissional reforgada por
interesses sociais. N&o é facil redefinir valores ou pensamentos, praticas ou
condutas socialmente incorporadas a nossa personalidade profissional [...]
Esta em jogo o pensar, sentir e ser da gente.

De acordo com Portal (2009, p. 166), essa identidade pessoal e profissional, essa
autoimagem dos professores revela-se a partir de “algumas caracteristicas essenciais que
acompanha o ‘ser professor’”, e que puderam ser evidenciadas em seus depoimentos, tais
como, ter jogo de cintura, habilidade de auxiliar o individuo, o reconhecimento das suas
dificuldades, a responsabilidade, os valores, o respeito pela pessoa do aluno.

Para Ndvoa (1997) fica evidente que as dimensdes pessoais e profissionais ndo podem

ser separadas e que uma influenciara fortemente na outra:

No professor ndo é possivel separar as dimensdes pessoais e profissionais; a
forma como cada um vive a profissdo de professor é tdo (ou mais)
importante do que as técnicas que aplica ou 0s conhecimentos que transmite;
os professores constroem a sua identidade por referéncia a saberes (praticos
e tedricos), mas também por adesdo a um conjunto de valores (NOVOA,
1997, p. 33).

A docéncia realizada pelo professor para dar conta do ensino apresenta-se desde logo
como uma atividade complexa, pela convergéncia concomitante de questdes tedricas e
praticas, com origens no enfrentamento do cotidiano escolar. De certo modo, esta atividade
acaba ultrapassando os muros da escola e enfrenta “questdes maiores que lhe atribuem um

carater educativo mais amplo do que de simples instru¢do” (GRILLO, 2002, p. 78).
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Reconhecer a complexidade do ser professor € imprescindivel. JA& que para uma
educacdo emancipatéria (FREIRE, 1987) é preciso que o professor se abra para uma nova
perspectiva, ou melhor, outro olhar de compreenséo do mundo e das relagdes nele e com ele
produzidas, qual seja: da complexidade. Portanto, ser professor nos dias de hoje nos remete

a...

Um ser de afetividade intensa e instavel, que sorri, ri, chora, um ser ansioso
e angustiado, um ser gozador, érbio, estatico, violento, furioso, amante, um
ser invadido pelo imaginéario, um ser que conhece a morte, mas que ndo pode
acreditar nela, um ser que segrega 0 mito e a magia, um ser possuido pelos
espiritos e pelos deuses, um ser que se alimenta de ilusdes e de quimeras, um
ser subjetivo, cujas relagdes com o mundo objetivo sdo sempre incertas, um
ser sujeito ao erro e a vagabundagem, um ser ubrico que produz desordem
(MORIN, 2001, p. 108-109).

Educagdo e complexidade ndo podem mais andar separadas. Precisam ser trabalhadas
em conjunto, na tentativa de construir novos horizontes, novos contetdos, novas praticas
educativas, enfim, uma educacdo coerente com a nossa complexa realidade, assentada em
objetivos plurais, enaltecendo o fortalecimento da ética do ser humano, da mobilizacéo para a
transformacéo e o cuidado com a vida (FLORENTINO; FERNANDES, 2011).

A docéncia envolve o professor em sua totalidade, ou seja, sua “pratica pedagogica é
resultado do saber, do saber fazer, mas principalmente do ser, significando um compromisso
consigo mesmo, com o aluno, com o conhecimento e com a sociedade e sua transformacao”
(GRILLO, 2002, p. 78).

Parece-me claro que toda profissdo é uma construcéo social e, como tal, deve atender
a algumas exigéncias de um dado contexto histérico e social; bem como traz uma concepcao
do proprio profissional sobre o que constitui sua profissdo. Esse fator esta relacionado a um
processo de construcdo da identidade (PINTO, 2010).

A identidade profissional docente “se apresenta, pois, com uma dimensdo comum a
todos os docentes, e com uma dimensdo especifica, em parte individual e em parte ligada aos
diversos contextos de trabalho”. Para Garcia trata-se de uma “constru¢ao individual referida a
histéria do docente e as suas caracteristicas sociais, mas também de uma construcdo coletiva
derivada do contexto no qual o docente se desenvolve” (GARCIA, 2010, p. 19).

Nesse contexto, a figura do professor como pessoa e profissional sdo inseparaveis
quando se trata de uma profissdo construida sobre fundamentos éticos, impregnado de valores
e de intencionalidade. A este respeito Novoa (1992b, p. 9) afirma que “nédo é possivel separar

0 eu pessoal do eu profissional, sobretudo numa profissao fortemente impregnada de valores e
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ideais, e muito exigente do ponto de vista do empenhamento e da relagdo humana”. Estes
fundamentos dinamizam um projeto que, mais do que pedagogico, € um projeto existencial,
explicando assim a dimensdo humana da docéncia. Tal fato me faz pensar nas palavras de

Arroyo (2002) para quem:

Nosso oficio é revelar as leis da natureza, a producdo do espaco, da vida,
ensinar matérias... Mas, sobretudo revelar-nos as novas geracoes, revelar a
humanidade, a cultura, os significados que aprendemos e que vém sendo
aprendido na histéria do desenvolvimento cultural [...] dialogamos solto. Um
professor profundamente humano. Aprendi, aprendemos que educar é
revelar saberes, significados, mas antes de mais nada revelar-nos como
docentes educadores em nossa condicdo humana. E nosso oficio. E nossa
humana docéncia (ARROYO, 2002, p. 66-67).

E necessario que o professor tenha consciéncia de que a sua maneira de ser, suas
crengas e intencBes, se revelam no que é ensinado aos alunos, pois para Novoa (1992b) a
inseparabilidade da pessoa e do profissional ¢ justificada quando afirma que “ser professor
obriga a opcOes constantes que cruzam nossa maneira de ser com nossa maneira de ensinar, e
que desvendam na nossa maneira de ensinar a nossa maneira de ser” (NOVOA, 1997).

A identidade do professor define-se num equilibrio entre as caracteristicas pessoais e
profissionais, do que se conclui que suas ag¢des traduzem a plenitude de sua pessoa; em outras
palavras, muito de suas ag0es como pessoa e professor podem ser traduzidas pelas
experiéncias vividas e os conhecimentos adquiridos em sua formacdo no contexto familiar,
escolar e social. Do mesmo modo, a compreensdo da humanidade do docente ajuda a
compreender a pratica profissional (GRILLO, 2002).

Mais uma vez me faco valer de Névoa para quem “a identidade ndo ¢ um dado
adquirido, ndo € uma propriedade, ndo é um produto. A identidade é um lugar de lutas e de
conflitos, é um espaco de construgdo de maneiras de ser e de estar na profissio” (NOVOA,
1997, p. 34). Sabemos que é no processo de desenvolvimento da profissdo que as pessoas
aprendem o que cabe ou ndo fazer para poderem ser reconhecidas socialmente como
pertencentes a determinada profisséo.

Contudo, sabemos também que nao é preciso que se esteja desempenhando a profissdo
docente para ter uma referéncia, um modelo a guiar-se sobre o que envolve ser professor, em
que todos nos (eu me incluo nesse contexto), em principio, passamos por algum desses
profissionais ao longo de nossa trajetoria histérica de vida. Em relagcdo a como chegou a ser
professor, pouco foi citado pelas professoras, mas entre as falas surgiram aspectos relevantes

desta construcéo do ser professor:
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Eu desde o 2° semestre fui monitora de histologia entdo eu ajudava a
professora nas aulas praticas de laboratorio e as vezes quando ela faltava
ou tinha revisdo para prova era eu que fazia a aula, que dava a aula [...]
Entdo eu fui do 2° até o 8° semestre sendo monitora de varias turmas da
saude e ali eu ja comecei a desenvolver esta vontade de ensinar e eu via que
as pessoas, 0s meus colegas gostavam do meu jeito que eu explicava as
coisas e ai eu comecei a gostar de lecionar desde a faculdade mesmo e ai 0s
proprios professores comegavam a dizer que eu tinha jeito pra coisa e eu
sempre tive essa indignacdo, como que o professor ndo sabe explicar
diferente, ndo consegue tentar ‘enfiar’ na cabeca do aluno o conteudo, tem
gue arranjar o jeito; e eu tive esses professores ruins que me fizeram querer
ser professora, pra poder querer ser uma professora boa, porque as vezes a
gente tem potencialidades, mas o professor nao explora isso no aluno e ai
passa batido, e ai tu pode ser um baita profissional, mas nem tu descobriu
isso dentro de ti. Entdo eu ficava com vontade de explicar tudo e ai ué! Vou
ser professora ndo tem outro jeito. Eu me espelhava em muitos professores,
0 jeito que eles falavam ou as técnicas que eles utilizavam pra ensinar se era
no quadro ou se era usando datashow, ou mostrando em esquemas 0S
elementos ou uma coisa viva (SARA).

Muitas de nossas referéncias tenham sido elas boas ou ndo tdo boas assim, seréo
inspiradoras para a constru¢do do nosso préprio caminho, demarcando o0 que se quer, 0 que
n&o se quer e 0 que se pode ser como pessoa e professor. Para Pimenta e Anastasiou (2002, p.
77) fica claro que a identidade profissional, o ser professor se forma com base no “significado
que cada professor, enquanto ator ou autor confere a atividade docente em seu cotidiano, com
base em seus valores, em seu modo de situar-se no mundo, em seus saberes, em suas
angustias e anseios, no sentido que tem em sua vida o ser professor”.

Ainda sobre este aspecto, o de como chegaram a ser professores, muitos deixam claro
gue, num primeiro momento, ndo pensavam sobre a possibilidade de ser professor, mas que o
sentido de docéncia foi sendo desperto no decorrer das experiéncias e dos conhecimentos

adquiridos ao longo da sua formacdo profissional e mesmo com o exercicio de sua profissdo:

Eu como professor eu ndo tinha num primeiro momento ideia de ser, mas
pelo curso de enfermagem ele abria a possibilidade da licenciatura foi o que
me despertou a vontade pra ser professora [...] E com o passar das
disciplinas eu visualizei a possibilidade de associar a assisténcia com a
possibilidade de trabalhar como professora nos cursos técnicos e foi isso
que de alguma forma me despertou o interesse, a possibilidade de ensinar o
outro e buscar a atualizacdo permanente das pessoas. E isso aconteceu
justamente durante a faculdade e num periodo em que eram realizados os
estagios (SALOME).

Eu jurei que nunca ia ser professora, primeiro porque eu achava gque eu nao
tinha paciéncia [...] eu acho que para ser professora tu tens que ter muita
paciéncia, eu sempre disse: eu ndo tenho paciéncia para explicar, para
reexplicar, expliquei uma vez, duas vezes deu! Entendeu? Nao entendeu?
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Paciéncia! Mas eu comecei na hipotese de ser professora [...] eu sempre
mandava 0 meu técnico de seguranga ministrar os treinamentos; ai um dia
assim: ah! Vou la ministrar o treinamento e ver qual era. Eu gostei, adorei,
me apaixonei, foi ai que eu comecei a pensar na questdo de ser professora,
porgue as pessoas comegaram a conversar com outras pessoas 0 que tinha
acontecido, 0S meus erros, meus acertos e ai as pessoas me perguntavam e
como eu falo bastante comecei. Bah! Entusiasmei-me pela coisa
(DEBORA).

Na verdade eu ndo almejava ser professora na minha graduacdo, eu
buscava trabalhar nesta parte de consultoria, departamento de vegetais. Eu
ainda até hoje trabalho nisso, mas foi aberto o SINEPE em turnos para eu
dar aulas, bastava faculdade — bacharel ou licenciatura — o que me abriu
esse foco e comecei a gostar, a me apaixonar, a correr atras disto
(MARIA).

Na visdo de Garcia (2010, p. 18) tais fatos mencionados nos depoimentos acima se

justificam, pois:

A construcdo da identidade profissional se inicia durante o periodo de
estudante nas escolas, mas se consolida logo na formacdo inicial e se
prolonga durante todo o seu exercicio profissional. Essa identidade ndo surge
automaticamente como resultado da titulacdo, ao contrério, é preciso
construi-la e modela-la. E isso requer um processo individual e coletivo de
natureza complexa e dindmica, o que conduz a configuragdo de
representacles subjetivas acerca da profissdo docente.

N4o obstante, é preciso fazer mengao ao relato de Eva ao refletir sobre como se tornou
professora na escola. De acordo com a professora, sua trajetéria como educadora ocorreu

meio ao acaso, pois ndo pensava, até entdo, em exercer a docéncia:

Fui professora meio pelo acaso porque uma colega minha que trabalhou
agui antes teve que sair e ai para ndo deixar na méao ela me indicou para o
lugar dela e eu aceitei por ser um desafio para mim porque eu achava que
eu nao tinha esse perfil para dar aula, mas eu sempre quis me testar quanto
a isso [...] Entdo foi uma possibilidade de me testar mesmo; ai eu aceitei e
estou gostando e pretendo ficar por um bom tempo (EVA, grifo nosso).

A narrativa de Eva mostra uma realidade ndo muito distante do contexto escolar. Digo
isto e me apoio em Fernandes (2001b, p. 96) para quem “o encaminhamento desses
profissionais para o magistério tem sido, na maioria das vezes, uma situagdo circunstancial”.
Também vale registrar nessa mesma passagem de Eva que mesmo que sua entrada no
magistério tenha ocorrido numa oportunidade eventual como afirmou, sua permanéncia, ao

contrario, foi uma escolha consciente e uma possibilidade de se testar como professor.
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Paralelo aos depoimentos surgiu a necessidade sentida pelos professores de uma
formacdo académica que contemplasse o conhecimento pedagogico e didatico do contetdo.
As narrativas em destaque marcam um distanciamento entre a realidade vivida em termos
educacionais e a que é oferecida pedagogicamente ao professor para que atenda as urgéncias
de seu contexto, reforcando a importancia do conhecimento na pratica, mas, sobretudo, das
experiéncias vivenciadas nos primeiros anos de docéncia.

Dentro desse contexto, a pratica educativa das professoras se apresenta bastante
complexa frente a esta realidade, e as preocupacdes que trazem em suas falas perpassam
justamente as dificuldades encontradas no inicio de sua préatica profissional docente. Isso fica
evidente na fala a sequir: “/...] eu vi o aniincio da escola no jornal e mandei meu curriculo...
Bah! Ai eu fiquei preocupada... Como é que eu vou fazer, como é que se da aula sem ter
nenhum conhecimento pedagdgico sé parte pratica” (DEBORA, grifo nosso).

De acordo com Behrens (2001, p. 58), esta situacdo narrada pela docente se agrava
quando “o professor ndo tem nenhuma formacéao pedagodgica. Sua acdo docente, normalmente,
reflete e reproduz a proposta dos professores que atuaram em sua formagdo”. A autora
salienta que muitos professores acabam superando “as dificuldades e tornam-se autodidatas

6> Tal fato fica

em virtude do interesse e do entusiasmo que os envolve na docéncia
evidenciado novamente na fala de Débora: “Eu ja tive aula entdo eu ja sabia o que eu
gostava e 0 que eu ndo gostava. E ai a partir da ai foi uma disciplina e depois outra, dai
bah... Interessei-me, gostei, depois a partir dai outra e eu me apaixonei”.

Vale registrar que esses professores em sua maioria sdo profissionais liberais
(enfermeiros, farmacéuticos, bidlogos, arquitetos, fisioterapeutas) que atuam no mercado de
trabalho do curso que lecionam. Tais professores destacam-se pela sua contribuicdo, pelas
experiéncias vivenciadas em sua area de atuacdo, trazendo a realidade para a sala de aula,
contribuindo significativamente na formagéo dos seus alunos (BEHRENS, 2001).

Contudo, frente as narrativas, percebo uma caréncia de referéncias, obtidas mediante
estudos, discussdes e reflexdes a partir da pratica por parte dos professores. Fica evidente
pelo exposto acima que o professor transita muitas vezes pelas aulas com 0s conceitos
apreendidos nas licenciaturas ou bacharelados, muito mais ligados a um conhecimento para a
pratica, a um fazer instrucional do que a uma reflexdo consciente sobre os melhores modos

de ensinar, isto €, um conhecimento na pratica:

% Ibid., p. 58.
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Eu aprendi na pratica mesmo, a montar uma aula, a ter essas nocoes
estratégicas da sala de aula, até porque para conhecer a gente tem que
sentir as turmas, e isso nenhum professor te ensina... s6 a pratica mesmo
(MARIA, grifo nosso).

Mesmo que muitos docentes ndo tenham um contato mais direto com uma formagéo
pedagdgica seus erros e acertos vao caracterizando sua caminhada no chdo de escola®. Tal
fato vai ao encontro da expressao utilizada por Garcia (2010, p. 14, grifo nosso): “Ensinando
se aprende a ensinar”. Uma alusdo a crenca segundo a qual as experiéncias praticas

contribuem necessariamente para formar melhores docentes. Nas palavras do autor:

Quem ndo ouviu mais de uma vez essa expressao? Postula-se que a pratica
faz o docente muito mais do que a teoria adquirida na formac&o inicial. Sob
essa perspectiva, atribui-se um valor ‘mitico’ a experiéncia como fonte de
conhecimento sobre o ensino e sobre o aprender a ensinar®.

Ndo obstante, a fala de Maria revela a ideia que muitos de n6s temos de que ensinar
se aprende ensinando, ou seja, na préatica, e que, portanto, ndo € necessario preparar-se para
ser professor. A este respeito apoio-me em Grillo e Gessinger (2008, p. 35) para dizer que “tal
ideia ndo se sustenta, pois a docéncia representa um desafio e exige conhecimentos,
competéncias e preparagido especifica para o seu exercicio”.

No que tange ao conhecimento e pratica na formacdo dos professores essa tematica,
conforme Garcia (2010) pode ter diferentes arestas, as quais merecem ser aparadas. Para o
autor ha dois tipos de conhecimento — o conhecimento para a pratica e o conhecimento na
pratica: a) O primeiro conceito entende que a relacdo entre conhecimento e pratica é aquela
na qual o conhecimento serve para organizar a pratica e que, portanto, conhecer mais
(conteldos, teorias educacionais, estratégias de ensino) leva de forma mais ou menos direta
a uma pratica mais eficaz. “O conhecimento para ensinar ¢ um conhecimento formal que se
deriva da pesquisa universitaria e é aquele ao qual os teoricos se referem quando afirmam que
0 ensino gerou um corpo de conhecimentos diferente do conhecimento comum” (GARCIA,
2010, p. 15). Partindo dessa perspectiva, a pratica tem muito a ver com a aplicacdo do
conhecimento formal as situagdes praticas; b) O conhecimento na pratica, que coloca a énfase

da pesquisa sobre o ato de aprender a ensinar, tem consistido principalmente na busca do

87 Compartilho da ideia de Simionato (2012) para quem a expressio “chdo de escola”, é o espago onde as
reformas educacionais ocorrem e se concretizam no dia-dia da pratica docente da escola e da sala de aula, tendo
na figura do professor o protagonista. E nesse “chio de escola” que o professor vai construindo e reconstruindo a
sua profissionalidade, isto é, seus valores, suas atitudes, seu conhecimento pedagdgico num constante ir e vir de
ideias.

% Ibid., p. 14.
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conhecimento na acdo. “Considerou-se que aquilo que os professores conhecem esta
implicito na prética, na reflexdo sobre a pratica, na indagacéo préatica e na narrativa dessa
pratica” (GARCIA, 2010, p 15, grifo nosso).

Uma hipdtese dessa tendéncia é de que o ensino € uma atividade incerta e espontanea,
contextualizada e construida em resposta as particularidades da vida diaria nas escolas e nas
classes. O conhecimento esta situado na acdo, nas decisdes e nos juizos feitos pelos
professores. Esse conhecimento é adquirido por meio da experiéncia e da deliberagdo, e 0s
professores aprendem quando tém oportunidade de refletir sobre o que fazem. Cada nova
turma, cada novo aluno pensa e age de forma diferente, o que vai exigir do professor a
compreensdo de que a forma de trabalhar com cada individuo também precisa ser
diferenciada. Nesse contexto, a pratica auxilia no olhar do professor sobre seus alunos,
identificando as necessidades e desejos de cada um. Em suma, a pratica surge para 0S
professores como elemento fundamental na capacidade para ensinar. A ideia é que, em

matéria de ensino,

ndo ha sentido em falar de um conhecimento formal e outro conhecimento
pratico, e sim que o conhecimento [saberes experienciais] se constroi
coletivamente dentro de comunidades locais, formadas por professores
trabalhando em projetos de desenvolvimento da escola, de formacéo ou de
pesquisa colaborativa (GARCIA, 2010, p. 15, grifo nosso).

E este o sentido de conhecimento, de saberes experienciais construidos por meio de
experiéncias vindas da préatica escolar cotidiana que me refiro e que Bondia (2002, p. 21)
entende como sendo “o que nos passa, 0 que nos acontece, o que nos toca. Nao o que se passa,
nédo o que acontece, ou o0 que toca”.

Dessa forma, parece-me que 0 mais importante é os professores terem claro que o
conhecimento se da a partir de um trabalho reflexivo e critico sobre o agir pedagdgico,
“permitindo assim aos professores reverem seus saberes, julga-los e avalia-los e, portanto,
objetivar um saber formado de todos os saberes retraduzidos e submetidos ao processo de
validagdo constituido pela pratica cotidiana” (TARDIF, 2008, p. 53). Este saber da
experiéncia retne crencas, valores, concepcfes prévias ou nao, resultantes de uma tradicédo
pedagdgica, da vivéncia como aluno, como professor ou como profissional de uma area
especifica — como é o caso de nossos professores interlocutores da pesquisa.

Com efeito, as professoras entrevistadas deixaram perceber, além da formac&o técnica,
“um algo mais”. Parece-me que suas vidas sdo pontuadas por um envolvimento elevado com

sua propria pessoa e a pessoa do aluno. No caso das professoras as crencas e valores, 0s
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saberes pessoais construidos no decorrer de suas trajetorias narradas assumem papel
importante na concepcdo de professor e na percepcao do aluno, bem como no aprender a
trabalhar.

Fica evidenciado pelos depoimentos que os professores adquirem saberes de diferentes
fontes, porém suprem a caréncia de saberes profissionais para o magistério por meio de
saberes pessoais e experienciais construidos em varios ambientes e na prépria préatica
pedagogica cotidiana.

Nesta perspectiva, sigo pensando que somente aqueles que compreendem a si, é que
conseguem projetar em seu agir pedagdgico este desejo de compreender o outro. Considero
que esta seja a marca que diferencia as professoras interlocutoras desta pesquisa, tendo em
vista que a identidade do professor — o ser professor — define-se nesse equilibrio entre as
caracteristicas pessoais e profissionais e vai tomando forma a partir das relacfes sociais, das
trocas que se estabelecem com o outro, com a escola, enfim, com as pessoas as quais
convivem no dia a dia e que de algum modo influenciam a construcao dessa identidade. Essas
caracteristicas e conceitos direcionam para a eficacia do ser professor, como pessoa e

profissional que faz a diferenca no desenvolvimento e na formacéo de seu aluno.

8.1.2 O professor que realmente faz a diferenca

Esta secdo versa sobre as possiveis caracteristicas ou qualidades do professor que
realmente faz a diferenca, isto &, aquele professor que de uma forma significativa marca a
vida de seus alunos. A partir da leitura dos depoimentos e da analise das entrevistas percebo
que, para a maioria das entrevistadas, o professor que faz a diferenca no trabalho/trato com o
aluno dentro e fora da sala de aula é aquele docente que possui um compromisso com a
formacéo e o desenvolvimento da conduta humana. Tal colocagdo me remete a0 compromisso
inadidvel e irrevogavel da Educacdo que, de acordo com Roitman (2001), é propiciar ao

homem humanizar-se. A esse respeito, a autora afirma que:

O grande desafio que se nos apresenta e deverd ser enfrentado por todos nés,
nesse periodo de grandes mudangas tecnoldgicas, com novos padrfes de
comunicacdo, em uma globalizagdo unificadora das sociedades, em meio a
crises, competicBes, desencontros, quebras de valores e instabilidade, é o de
educar sem perder a perspectiva do humano (ROITMAN, 2001, p. 147,
grifo nosso).



148

A educacdo é um processo pelo qual os seres humanos conseguem inserir-se na
sociedade, fazer parte de uma vida em comunidade para nela atuar de maneira consciente,
eficiente e responsavel, a fim de serem atendidas as necessidades e aspira¢@es pessoais e
sociais. Neste contexto, cresce a importancia, cada vez mais significativa das escolas, sendo
desafiadas a formar pessoas criativas, capazes de formular respostas inovadoras aos mais
diferentes contextos — politicos, sociais e econdmicos (PIMENTA, 2002).

Ao longo das narrativas das professoras surgiram posicionamentos que deram vida ao
entendimento do que vem a ser um professor que faz a diferenca: “atitudes positivas, didlogo,
interacdo, valorizacdo, conhecimento, informacdo, educacgdo, facilitador, estrategista,
compromisso com o aluno, dedicacéo, atento as mudancas, apoiador, crescimento, trabalho
com as diferen¢as, humano”.

Ao refletir sobre as palavras que surgiram a partir das falas fica claro que a sala de
aula é um espago de inter-relagdes, de trocas e de possibilidades, em que o individuo se
(re)constréi a cada encontro, a cada movimento, no propdsito de construir um Ser em sua
totalidade. Esse posicionamento se reforca na fala de Madalena: “Eu acho que é o professor
que além do conteldo [...] também consegue trabalhar outras questdes que eu falei: respeito,
responsabilidade, valores do ser humano que eu acho que isto é que faz a diferenca”.

O excerto acima vai ao encontro do que Zambon et al. (2012) afirmam em uma
pesquisa realizada recentemente, intitulada: “O professor que faz a diferenca aos olhos dos
alunos”. Para 0s autores o professor que faz uma diferenca significativa é aquele profissional
que consegue contemplar, da melhor forma possivel, duas grandes dimensdes, quais sejam: 0S
aspectos pessoais e 0s aspectos pedagogicos. Estas dimensbes na visdo de Zambon et al.
(2012, p. 13) “foram decisivas para identificar os motivos pelos quais os professores
marcaram positivamente a vida dos alunos, tornando-se inesqueciveis”.

Percebo também que os valores morais, éticos, assim como o respeito pela pessoa do
aluno sdo recorrentes nas falas das professoras e no proprio entendimento que elas possuem
sobre o professor que realmente faz a diferenca. Além dos aspectos pedagdgicos
(metodologias adotadas pelos professores, planejamentos, conteddos, etc.), 0s aspectos
pessoais (as atitudes do professor como pessoa, 0s valores transmitidos, os atributos
comportamentais e emocionais) também sdo importantes aos docentes, tendo em vista as
contingéncias nas relacdes entre professores e alunos na sala de aula. Segue abaixo alguns

depoimentos:
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Eu sinto na minha préatica que as pessoas trazem para a sala de aula
problemas particulares, 0s quais eu ndo tenho como desvincula-los e eu ndo
posso dizer: deixe o teu problema la fora e estuda. Entdo eu tenho pessoas
que tem filhos, que tem problemas com filhos, alunos que trabalham e
acordam cedo, muitas vezes tem sono e eu acho que o professor que
realmente faz a diferenca é o professor que consegue entender isso. Mas de
que forma? E o professor que consegue utilizar estratégias, considerando
conhecimentos prévios, considerando o estado de espirito do aluno naquele
dia... Consegue dominar isso tudo e fazer com que a aula flua (DEBORA).

[...] aquele gue realmente é professor, quer ser professor e estuda para ser
professor, que faz isso porque gosta e ndo por ser uma Unica alternativa
para melhorar seu salario... T4 ali, t ensinando aquela matéria porque ele
gosta daquela matéria e ele quer realmente ver os olhos dos alunos
brilhando (SARA, grifo nosso).

Interpreto, portanto, que ser professor para estes docentes ultrapassa o saber fazer,
exigindo-lhes outras estratégias para lidar com a complexidade na/da sala de aula. Parece-me
haver a consciéncia por parte das professoras de que os desafios e dificuldades que envolvem
0 processo educativo vao além do simples fato de ter um diploma de graduacdo, de ser
professor, mas também, que aos professores € necessario ter competéncia para desempenhar a
sua fungéo dentro de uma sociedade em transformagéo.

Esse contexto de transformagOes intensas requer um professor interrogante e um
pensamento cada vez mais complexo para promover a compreensdo da multiplicidade e da
diversidade: “temos o sentimento de que algo envelheceu irremediavelmente nos métodos que
conheceram 0 sucesso, mas que hoje ndo podem mais responder ao desafio global —
diversificado, multiplicado — da complexidade” (MORIN, 1997, p.7, grifo nosso).

Isso mostra que os impactos das novas demandas da educacdo podem ir além de uma
situacdo determinada, isolada; tais demandas e desafios vdo exigir outro perfil, outra postura,

caracterizada por uma atitude que, segundo Portal (2002, p. 115) precisa ser antes de tudo:

Pro-ativa, critica, empreendedora, com habilidades de socializacéo,
facilidades em trabalhar em e com equipes, num imperativo trazido pela
planetarizacéo [...] pelo conectar-se em um processo de interdependéncia, de
colaboracdo, de cooperagdo, de interatividade que desafie a
hiperespecializacéo, que limita, restringe, separa e fragmenta, impedindo de
ver o global e onde o essencial se dilui, fechando-se em si mesmo.

Em tempos de mudancas, de novos valores e concepgdes, consigo perceber nas
narrativas de Débora e Sara uma preocupacdo ndo apenas com a aprendizagem, mas também,

com o desenvolvimento e o aprimoramento das relacdes afetivas com seus alunos. Mostraram

serem pessoas exigentes e essa exigéncia esta presente no processo educativo para que
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contemplem as necessidades e as potencialidades dos alunos. Nas palavras de Gadotti (2003,
p. 70-71):

[...] pensar a educacdo do futuro e o futuro da humanidade € pensar
holisticamente, pensar a totalidade. E educar holisticamente é estimular o
desenvolvimento integral do ser humano em sua totalidade pessoal —
intelectual, emocional, fisica — relacionada com a totalidade do mundo da
vida — 0s outros seres vivos, a comunidade, a sociedade — e a totalidade
cosmica: a terra, o universo. Educar holisticamente é entender o ser humano
como um ser que transcende [...].

Portanto, ser professor que faz a diferenca vai exigir sensibilidade e ampliacdo de
consciéncia por parte do docente que agora precisard ter uma visdo critica e responsavel de
seu agir. Para Portal (2009, p. 181, grifo nosso), “a educagdo precisa ser um instrumento de
construcdo de um mundo em que caibam todos, sob todos os aspectos: material, ético,

69> Assim,

bioldgico, estético, enfim, um ser sob todos os pontos de vista, um Ser de Inteireza
a educacgdo se revela como “uma vivéncia de humanizagdo entre a razdo e o sagrado que
trazem também uma vertente epistemologica que permite olhar o outro de outro modo”
(PORTAL, 2009, p. 183).

Isso pode ser confirmado a partir de depoimentos como o de Salomé, em que destaca a
necessidade de se aproximar dos alunos, de procurar transmitir-lhes valores — os quais
acredita ser importante — e de fazer esses alunos se sentirem valorizados pelo que séo e pelo

gue poderdo ser como pessoas e futuros profissionais:

Eu acredito que um professor que faz a diferenca esteja na propria
possibilidade de transmitir aos alunos 0s seus principios e 0s seus proprios
valores e, principalmente, buscar fazer com que esses alunos se sintam de
alguma forma, pessoas que sejam individuais, pessoas que sejam
valorizadas [...] pessoas que tenham o0s seus problemas valorizados e
também as suas atitudes positivas (SALOME, grifo nosso).

Dentro dessa perspectiva, a educacdo é entendida pela professora como algo que torna
possivel o desenvolvimento humano. Destaca, em sua narrativa, 0 comprometimento que o
professor deve ter com o trabalho docente e com a aprendizagem, ndo esquecendo a pessoa do
aluno. Morin (2012, p. 51) salienta que “a compreensao humana nos chega quando sentimos e
concebemos os humanos como sujeitos; ela nos torna abertos a seus sofrimentos e suas

alegrias”. Tal posicionamento é reforcado na fala a seguir:

% A educacdo para a inteireza sinaliza a importancia de se integrar alma, coracdo e razdo reinterando a
necessidade de um pensamento complexo no qual o homem é, ao mesmo tempo, razdo e emocdo. Esse €, de
acordo com Portal (2007), um pressuposto essencial ao novo olhar do educador.
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[...] quando um aluno meu diz: Professora aquilo que tu falaste ontem em
sala de aula... Aquele conselho que tu deste ontem me fez desistir de me
matar! Isso eu ja escutei! Para mim isso foi uma revolucdo né [...] e como
professor tu faz isso, no momento que tu coloca na cabega de uma pessoa
um conceito e ela passa a seguir aquilo... Entdo para mim o professor que
faz a diferenca é esse. E aquele que realmente quer ensinar [...] ele
realmente quer gque a pessoa entenda aquilo, porque para ela vai fazer a
diferenca... Ai depois tu vés resultado (SARA, grifo nosso).

A manifestacdo de Sara encontra eco nas palavras de Zabalza (2002), o qual acredita
ser importante nos dias de hoje professores que estejam comprometidos com questdes como a
ética, a valorizagdo do humano, o convivio com o proximo, suas limitacGes e emogles que se
deflagram ao longo do processo de ensino-aprendizagem. Além disso, a fala de Sara nos
remete a outra visdo sobre o fazer docente.

Interpreto nas narrativas que os docentes (uns mais, outros menos) percebem as
mudancas que estdo ocorrendo na educacdo. De acordo com Arruda e Portal (2012), a
educacdo € um fato eminentemente historico, suas modificacdes vao aparecendo na proporcao
em que os modelos adotados se revelam inadequados para satisfazer as necessidades
emergentes. Esse € 0 ponto de partida para a discussao sobre a necessidade de renovacao da
pratica pedagdgica docente frente aos desafios propostos por nossa sociedade.

Vivemos um periodo de profundas mudangas; tempos de paradigma emergente. Um
tempo que nos desafia a ensinar e a aprender ao mesmo tempo; de acBes inovadoras,
favorecendo iniciativas individuais e coletivas, propostas que atendam as necessidades e
expectativas de nossos alunos. Neste cenario, o professor que busca a formacdo e o
desenvolvimento da conduta humana de seus alunos possui caracteristicas que o diferenciam
de qualquer outro profissional e Ihe confere uma dimensao ética de responsabilidade.

Tracando um paralelo com a escola, penso ser importante incluir estratégias que
trabalhem a educacdo em um sentido humano, de forma a contribuir para a formacao dos
alunos. Como pdde ser averiguado nos depoimentos anteriores das professoras, além de um
ensino orientado para a construcdo de valores humanos, mostraram, em suas falas a
preocupacdo com o didlogo e com a afetividade nas relacGes entre professor e alunos na
pratica pedagogica.

Vale nesse momento registrar uma passagem de Débora em que relata, com um pouco

de aflicdo, um caso recentemente ocorrido em sua aula:

Hoje eu tive uma menina que eu disse: boa tarde! E ela comegou a chorar.
Eu disse a ela: vai ao banheiro lava o rosto e volta que nés vamos
conseguir, nGs vamos conversar, juntas nds vamos conseguir. Entdo eu acho
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assim oh! Esse é 0 apoio que ela espera de mim, mas eu ndo posso parar
toda hora a aula. Entdo eu acho que o professor que faz a diferenca é esse
professor que é motivado para dar aula, o professor que consegue reunir
todas essas diferencas em sala de aula.

As relagOes entre professor e alunos se revelam como uma vivéncia de humanizagao
em que € necessario ao professor ampliar a sua consciéncia, no sentido de permitir olhar o
outro de outra forma (PORTAL, 2009).

Com isso, creio ser indispensdvel uma educacdo critica que, ao valorizar todos 0s
saberes, ensine as novas geracdes, atitudes mais abrangentes e emancipatorias, neste contexto
marcado por incertezas e contradicdes (BASSALOBRE, 2007).

Portanto, saber viver sob a égide da incerteza é o grande desafio da condicdo humana
na atualidade. Tal fato me remete ao pensamento complexo; esse pensamento configura-se
noutra visdo de mundo que procura explicar os fendbmenos considerando a sua totalidade, o
seu contexto (FLORENTINO, 2007).

O pensamento complexo é, pois, essencialmente, 0 pensamento que trata
com a incerteza e que é capaz de conceber a organizacdo. E o pensamento
capaz de reunir (complexus: aquilo que é tecido conjuntamente), de
contextualizar, de globalizar, mas, a0 mesmo tempo, capaz de reconhecer o
singular, o individual, o concreto (MORIN, 2000, p. 27).

Com o pensamento complexo, no lugar do sujeito seguro, baseado em certezas
absolutas, tem-se tal como posso observar nos depoimentos das professoras, um sujeito
interrogante, aflito, que diante dessa realidade complexa — em acelerado processo de
transformacéo — tenta encontrar outro centro ou outra ordem, considerando a relevancia das
duvidas e das incertezas (ARRUDA; PORTAL, 2012).

As crises e os desafios da educacdo, as exigéncias da sala de aula, as idiossincrasias
que retratam o uno, o singular de cada individuo, marcam o complexo contexto atual em que
esta inserido o docente em sua pratica pedagdgica. Nas palavras de Bassalobre (2007, p. 180,

grifo do autor):

Cada individuo € impar, em cada um dos seus varios aspectos, ainda que,
algumas vezes, apresentem semelhangas étnicas ou de cultura, dentre outras.
Esse sujeito emerge no mundo, transformando-o, a partir da capacidade que
cada ser humano tem de transformar-se (=auto-organizacdo), capacidade
essa que pressupde outras caracteristicas fundamentais para esse processo de
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autopoiesis’®, como a autonomia, a incerteza, a ambiguidade e a
complexidade.

Desse modo, “a educagdo se coloca como um problema social e um fenémeno de
inter-relacdo que se constroi a cada encontro e movimento, estando vinculada ao propdsito de
construir um ser humano por inteiro” (PORTAL, 2009, p. 181). Portanto, penso que o
professor, ao desenvolver uma abordagem mais complexa, estara oportunizando novas
experiéncias, criando condicGes para que a educacdo se assuma como um valor de referéncia

para seus alunos. Ou, como salienta Bento (2004, p. 35):

Estou a pensar em tudo quanto nos perfaz por dentro e por fora, nos
pensamentos e atos, nos sentimentos e gestos, nos ideais e nas palavras, nas
emoc0es e reagdes. Estou a pensar no Homem-Todo, na pessoa de fora e na
expressdo da sua beleza e grandeza na pessoa de dentro.

Corroborando com esta ideia Freire (1996) diz que ndo se pode pensar em educacao,
em relacOes afetivas entre professor e alunos sem que haja dialogo, abertura e
disponibilidade para ouvir o outro. E preciso ter consciéncia de que a busca de uma
integracdo entre professor e alunos s ocorrera se todos estiverem inseridos por inteiro
consigo mesmo, com o aluno, estabelecendo uma relacdo de troca, de parceria que pode
deixar marcas na vida dos alunos (ZAMBON et al., 2012).

Contudo, vale registrar que o fato de haver didlogo dentro de uma sala de aula néo é
sinénimo de qualidade de ensino ou de relagdes socioafetivas, “pois palavras mal colocadas
também podem influenciar na vida escolar e também particular dos alunos, deixando marcas
significativas” (ZAMBON et al., 2012, p. 10). Sendo assim, sobre as lembrancas que afetam

de uma forma ou de outra a vida dos alunos, Freire (1996, p. 96) ressalta que:

O professor autoritario, o professor licencioso, o professor competente, sério,
o professor incompetente, irresponsavel, o professor amoroso da vida e das
gentes, o professor mal-amado, sempre com raiva do mundo e das pessoas,
frio, burocrético, racionalista, nenhum deles passa pelos alunos sem deixar
sua marca.

% A palavra autopoiesis tem sua origem do grego: auto (por si s6) e poiésis (produgao). Sistemas autopoiéticos
sdo sistemas fechados que se auto-referenciam, ou seja, s6 podem se constituir e modificar a partir de suas
préprias estruturas ou propriedades. A autopoiesis foi um neologismo formulado por Maturana e Varela. Os
autores contam que o termo derivou-se da necessidade de uma palavra que evocasse mais perfeitamente a
organizacdo do ser vivo do que a expressdo organizacdo circular. Sobre o conceito de autopoiesis ver:
MATURANA, Humberto; VARELA, Francisco. De maquinas a seres vivos — autopoiesis: a organiza¢do do
vivo. Porto Alegre: Artes Médicas, 1997. Ver também: MATURANA, Humberto; VARELA, Francisco.
Autopoiesis and cognition: the realization of the living. London: D. Reidel Publishing Company, 1979.
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Creio que o professor que prioriza o dialogo, as relacbes afetivas pode contribuir de
forma significativa na vida de seus alunos. Marchesi (2006) salienta que o professor deve
tratar de manter de forma coordenada e coesa, trés grandes objetivos que, na sua visdo, séo
essenciais para uma educacdo de futuro presente, sdo eles: a) despertar o desejo de saber dos
alunos — ou seja, ampliar os conhecimentos desse aluno; b) cuidar da sensibilidade e da vida
afetiva dos alunos. A este respeito compartilho da ideia de Marchesi de que a educacao
afetiva € uma condicdo essencial, uma vez que é parte integrante da felicidade humana e, por
isso, é preciso estar incluida na acdo pedagogica de todos aqueles professores que realmente
querem fazer a diferenca; c) facilitar o compromisso moral com seus alunos — esse objetivo
centra-se na educacdo moral, que deve ser formulada e vivida nas relacbes com o outro e deve
se consolidar com os principios que melhor regulam o comportamento humano. A educacao
moral se apoia no afeto, nas relagdes socioafetivas e na propria reflexdo.

Essa preocupacdo e respeito pelos saberes dos educandos sdo revelados na fala de
Freire (1996) o qual enfatiza que o respeito aos saberes dos alunos permite com que 0s
mesmos possam contribuir com seus conhecimentos e experiéncias de vida, sendo uma
maneira de promover o didlogo em sala de aula e uma maneira de o professor poder conhecer
seus alunos para entdo poder planejar aulas que correspondam as suas reais necessidades.

Outro aspecto relevante e que merece destaque diz respeito a dimensdo pedagogica.
Vale registrar a preocupacdo manifestada pelas professoras no que diz respeito a pratica
pedagodgica e a consciéncia de que os modelos adotados se revelam inadequados para
satisfazer as necessidades emergentes.

Interpreto nas falas a seguir a necessidade de renovacdo da pratica pedagdgica frente
aos desafios e demandas impostos pela escola, pelos alunos e pela préopria sociedade.

Vivemos numa sociedade plural, em constante mutacéo, em que o professor precisa estar:

Muito ligado ao que esta acontecendo a todo 0 momento, no mundo, no
ambiente. No meu caso como eu dou aula especificamente para o curso de
técnico em meio ambiente tudo é muito mutavel. Entdo esse professor tem
que ter essa impressdo para que possa fazer a diferenca na sala de aula.
Porgue nesse meio muda muito o tempo todo, entdo tu tens que ter uma
atualizacdo constante, tem que estar sempre buscando tu mesmo... Assistir
TV, ler jornais, livros, correr atras de uma atualiza¢io constante é o que faz
a diferenca hoje (MARIA, grifo nosso).

E aquele que traz a préatica para sala de aula... Tu consegues ver bem, ir
para fora da escola, consegue levar os problemas as questfes que agente
trata na sala de aula para fora das paredes da escola, tu consegues aplicar.
Este é o tipo de professor [...] (EVA, grifo nosso).
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Os depoimentos deixam velada a preocupacdo das professoras em constituirem-se
como profissionais comprometidos com o ato educativo, que atendam as necessidades e 0s
desejos dos alunos. Outra inferéncia que faco € que as professoras percebem que mudangas
precisam ocorrer em seu agir pedagdgico. Digo isto porque verifico nos depoimentos a
percepcao de que algo ndo esta bem e que os modelos tradicionais de educacdo podem nao
estar dando conta das contingéncias e do aumento de complexidade da sala de aula.

Mesmo que o tema ndo tenha sido abordado de forma direta — o da questdo
paradigmética — percebo que, entre as professoras, ha uma consciéncia da necessidade de
mudancas na pratica educativa. Para Arruda e Portal (2012, p. 204) “os educadores s6 tém
uma alternativa: mudar. Insistir no paradigma tradicional de ensino pode representar um risco

muito grande para um mundo que clama por criatividade e inovagio”:

[...] E também tentar fazer uma aula diferente, uma aula mais voltada
para realidade no nosso caso né da profissdo, que eles entendam porque
que aquilo é importante para vida deles, principalmente para a vida
profissional, acho que isto é que faz a diferenca (MADALENA, grifo
Nnosso).

Fica evidente também que as transformacGes que ocorrem em nossa sociedade
reclamam por uma escola que abra suas fronteiras e esteja atenta aos contetidos externos que
habitam o mundo e que chegam a sala de aula, exigindo um dialogo constante com a
realidade circundante.

Para uma nova realidade é preciso que existam novas formas de tratamento dos
contetdos e que as reflexdes sobre isto sejam cada vez mais frequentes entre os professores e
a propria escola. Nas falas das entrevistadas verifico também a necessidade de fazer uma aula
mais voltada para a realidade dos alunos, de buscar formas alternativas para que os contetdos
atendam as necessidades dos educandos.

Assim, sigo pensando que a pratica educativa que o professor desenvolve s terad
resultados significativos quando desempenhada em coeréncia com a dimensdo pessoal do
professor, ou seja, de acordo com suas atitudes e seus valores. Nas palavras de Zambon et al.
(2012, p. 12):

As boas préticas de ensino em sala de aula se tornam eficientes e atendam as
necessidades dos alunos porque foram planejadas, levando em consideracéo
as necessidades dos alunos e o0s objetivos a serem alcancados. O
planejamento, entdo, é um instrumento que facilita o trabalho pedagdgico.
Através dele é possivel prever e planejar solucbes para as possiveis
dificuldades dos alunos.



156

Ficou evidenciado nos depoimentos das professoras o quanto elas procuram ver os
alunos como pessoas e 0 quanto muito destes professores em sala de aula extrapolam os
aspectos estritamente formais relacionados a conteludo, deixando transparecer em suas
narrativas o compromisso com um aprendizado mais humano.

Além disso, suas respostas me permitem inferir que a educacdo necessita cada vez
mais de professores preparados para enfrentar as incertezas da sala de aula. Frente a esta
realidade, a pratica pedag6gica dos professores se apresenta bastante complexa, e as
preocupacdes manifestadas em suas falas perpassam justamente as constantes e ininterruptas
transformacdes pelas quais 0 ensino esta passando.

Em suma, parece-me que 0 primeiro passo ja foi dado pelos professores ao
reconhecerem a necessidade de mudancas. Mesmo que esta referida mudanca (paradigmatica)
ndo tenha sido dita de forma explicita pelos docentes hd uma clara percepcdo por parte deles
de que o cenério atual vem exigindo uma (re)construcdo da profissionalidade do professor e
uma (re)adequacao do fazer pedagdgico para o atendimento das demandas trazidas pelos

alunos em sala de aula.

8.2 ACAO PEDAGOGICA E COMPLEXIDADE: DEMANDAS E DESAFIOS A
PRATICA DOCENTE

8.2.1 Organizacdo e planejamento da aula frente as contingéncias da sala de aula

Nesta secdo as atencdes e reflexdes estardo voltadas para a forma como os
professores organizam e planejam suas aulas. O planejamento permite ao professor
organizar e sistematizar as propostas de ensino, sendo um procedimento necessario para o
enfrentamento das diversas situacdes do cotidiano escolar.

Dessa forma, compartilho com Veiga (2008) que a sala de aula, lugar privilegiado
da vida pedagdgica, é um espaco em que as dimensdes do processo didatico (ensinar,
aprender, pesquisar e avaliar), sdo preparadas e organizadas pelo professor e seus alunos.

Inicio as andlises destacando a organizacdo das aulas das professoras frente as
contingéncias da sala de aula. A este respeito, quando perguntados sobre a forma como
organizam a sua pratica pedagdgica, os depoimentos dos professores deixaram

transparecer a pouca importancia dada ao planejamento e a organizacéo da aula:
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Bah (risos)... Nunca fiz um plano de aula! Nunca! De gue forma que eu
organizo? Eu pego o que eu tenho que dar hoje... Eu tento trazer a realidade
do mercado de trabalho, ou seja, eu tenho uma programacéao prévia sobre o
que eu vou falar, de que forma eu vou falar, quais sdo as estratégias que eu
vou usar... Nada no papel eu confesso... E uma coisa que eu até tenho que
me policiar, mas eu leio o que eu vou dar... Ai chego a aula e sinto o clima
(DEBORA, grifo nosso).

A organizacdo e o planejamento de um processo tdo complexo como a aula ndo
pode resultar de um movimento mecanico e simplista. “A aula ndo pode ser pensada
como um receitudrio ou uma acao improvisada em torno de um tema” (VEIGA, 2008, p.
268, grifo nosso).

Interpreto pela fala de Débora que planejar a aula ainda é uma atividade pouco
familiar em seu cotidiano pedago6gico ao afirmar que nunca fez um plano de aula, que
organiza o0s contetudos, a ser ministrados, no dia da sua aula. Tal fato pode ser

confirmado novamente em outro depoimento:

Eu te confesso que plano de aula eu nunca fiz! Eu me baseio no cronograma
e na turma... Cheguei a aula comecei a ministrar o contelido e tipo... Nao ta
rolando eu ja mudo (DEBORA).

E possivel afirmar com base neste relato que a organizacio da aula é marcada pela
improvisacdo, ndo possuindo, a principio, uma organizagdo didatica. Concordo com
Veiga (2008) quando afirma que a importancia do planejamento e da organizacdo da aula
estd em evitar a improvisagdo das tarefas docentes. No contexto educativo, 0
planejamento tem como objetivo maior fornecer ferramentas a organizacao das acoes da
escola e do professor.

Creio que a aula ndo é simplesmente um espaco fisico no qual se desenvolve o
processo didatico. A “aula, num sentido mais amplo, é o espago, a situagdo, o ambito
humano especifico — social e temporalmente configurado — que propicia um conjunto de
experiéncias e estimulos que interagem com os professores e alunos” (VEIGA, 2008, p.
268, grifo nosso).

Também os professores mostraram-se incomodados com a questdo dos
cronogramas das disciplinas e a forma como estes se apresentam e interferem no
planejamento das aulas. Ainda sobre esta questdo, aspecto marcante entre os professores
entrevistados foi o desconforto quanto ao “cronograma engessado, inflexivel”, e a
necessidade de revé-lo e (re)adequa-lo a realidade e interesse de cada turma, de cada

aluno:
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[...] aqui na escola o cronograma ja vem pré-estabelecido [...] o que eu
acho um pouco fechado de mais... Eu acho que o ideal seria a gente poder,
cada professor, trazer do seu jeito, introduzir algumas coisas diferentes do
que s6 aquilo que estia focado ali no programa, mas eu sempre procuro
tentar organizar mesmo tendo esta rigidez de cronograma, de contetdo,
tentar voltar um pouco a realidade daquela turma, porque a gente tem
aqui alunos de 17 a 60 anos, de realidades diferentes entdo eu procuro
fazer isso, programar a aula para aquela realidade, tentar conhecer o
aluno antes de a gente comegar no primeiro dia de aula (MADALENA,
grifo nosso).

Claro que a gente tem que seguir uma grade curricular, a gente ndo pode
fugir dela, mas eu preciso buscar a competéncia dos alunos na aula, entéo
eu flexibilizo [...] os cronogramas; eu ndo deixo na forma engessada
(MARIA, grifo nosso).

Parece-me claro a preocupacédo das professoras quanto a sua aula e a forma como
irdo organizar e trabalhar didaticamente os contetdos de suas disciplinas. Veiga (2008)
ressalta que o objetivo principal da organizacdo didatica da aula é possibilitar ao
professor um trabalho docente mais significativo e comprometido com a qualidade das
atividades propostas. Para a autora a organizacdo didatica da aula representa “o produto
de um movimento processual de reflexdo e decisdo, de comprometimento e criticidade”
(VEIGA, 2008, p. 274).

Com efeito, o0 que ocorre na sala de aula é mais do que simplesmente transmitir e
receber informacgdes; a aula é constituida de um sistema complexo de significados, de
relacdes e de intercambios que ocorrem num contexto social que define as demandas da
aprendizagem. E o professor, como organizador do processo didatico, tem de ser o
mediador dessa acdo (VASCONCELOQOS, 1995).

As discussdes em torno da educacao se encaminham para um ponto convergente — o
professor precisa ser um educador e ndo mais um instrutor, transmissor conteudista de
conhecimento (ARRUDA; PORTAL, 2012). Outro ponto a destacar é a necessidade desse
educador assumir uma posi¢do ndo sé de ensinante, mas também de aprendente, pois vivemos
um tempo que nos desafia a ensinar e a aprender ao mesmo tempo.

Para Veiga (2008) temos que estar dispostos a modificar as rotinas de nosso agir
pedagogico, de nosso processo educativo e de nosso procedimento didatico, para tanto, €

preciso...

Questionar nossos proprios saberes; discutir a descontextualiza¢do e o
aligeiramento dos saberes de ensino; romper com a concepgao conservadora
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de ciéncia e com a fragmentacdo disciplinar; questionar o esquema
dissociativo da relagdo teoria-prética [...] (VEIGA, 2008, p. 269).

Posto isto, parece-me que o primeiro passo foi dado pelos proprios professores; ao
indagarem e refletirem sobre a pratica pedagogica, sobre a organizacdo didatica de suas
aulas, questionando seu papel e a sua responsabilidade no momento de organizar a sua
aula, assim como a sua participacdo sobre o curriculo e sobre as decisdes no espaco da

escola:

Na realidade a gente ndo tem aqui na escola participagéo nesse curriculo,
uma vez s6 me chamaram para conversar sobre isso, mas ndo € uma coisa
gue a gente tenha envolvimento mais ativo nisso. Entdo acho que a néo
participacdo dos professores sobre o curriculo da escola e nas praticas,
cronogramas etc., [...] isso € ruim até para o crescimento da escola. Eu
acho que o professor é a melhor pessoa para poder avaliar o que esta
sendo feito, o que tem que melhorar, porque é agente que esta no dia a dia
da sala de aula e ndo o pedagogo, ndo a direcdo da escola, entdo o
professor tinha que estar envolvido no projeto politico pedagdgico da
escola e nessa revisdo e reavaliacdo dos curriculos (MADALENA, grifo
Nosso).

No6s tivemos muito pouca participacéo nessa construcdo do curriculo, carga
horaria das disciplinas, etc. Eu acredito que deveria haver reunides por
parte de todos os professores para que a gente pudesse conversar a respeito
do curriculo, das cargas horarias, das ementas, dos conteidos. Eu acho que
falta um pouco disso né, entdo ndo acho que haja a participacéo
(DEBORA).

Indagar e questionar, assim como fizeram Madalena e Débora em seus
depoimentos, é uma condi¢do do inacabamento humano; perguntar e questionar sdo
formas de manifestar o ato curioso na busca de compreensao e desvelamento do mundo
(VEIGA, 2008). As professoras mostraram, em suas falas, a insatisfacdo em relacdo a
pouca participacdo na vida da escola, além da preocupacgdo quanto a fragmentacdo do
conhecimento no interior das disciplinas.

Demonstram também consciéncia da complexidade do ato educativo e, por isso,

buscam melhora-lo, revendo os movimentos de reproducdo de sua pratica:

Em algumas disciplinas é necessario alterar ou inverter alguns assuntos
para que eles tenham uma coeréncia, para que eles tenham uma légica,
porque por vezes € necessario que isso seja feito de forma diferente
dependendo da disciplina. Esta situac@o pré-estabelecida, por vezes, pouco
a pouco, dependendo da turma é necessaria ser modificada. Dependendo da
turma € preciso ser feito. E importante que tu tenhas uma flexibilizagio
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isso porque a escola pode ndo autorizar completamente, mas indiretamente
€ necessario no que pesa alcangar o objetivo (SALOME, grifo nosso).

Outra inferéncia que fago ao analisar as falas das professoras € de que a escola parece
estar inserida num contexto tradicional de educacéo, regido pelo paradigma dominante, no
qual ndo ha necessidade de compreender o todo, ndo havendo a oportunidade do dialogo entre
as disciplinas do curso, muito menos a possibilidade de trabalhar e encontrar relagdes entre
elas. Dentro dessa perspectiva, ndo precisamos fazer muito esforco para visualizar este
cendrio em nossas escolas. Para Arruda e Portal (2012, p. 201, grifo nosso) a propria

Universidade, sede de conhecimentos produziu...

Ao longo dos séculos “um mundo das disciplinas”, um saber segmentado
que privilegiou o conhecimento disciplinar, voltado ao “treinamento”, a
producdo em série que favoreceu o taylorismo e a instauracdo de um
paradigma tecnicista. Caso essa ldgica irracional se perpetue, o0 pensamento
linear que nos torna simplificadores da realidade em que vivemos também se
perpetuard. Ndo ha uma receita milagrosa capaz de reformar esse
pensamento herdado de um paradigma reducionista, mas existe ao menos um
ponto comum de interrogacdo a denunciar que o sistema educacional se
encontra defasado em relagdo as mudangas do mundo atual.

Para Simon (2010) a propria organizacao escolar favorece a cultura pedagogica que se
concretiza por uma configuragdo fragmentada dos conhecimentos que ali transitam. Tal fato
me pareceu claro na fala de Salomé quando afirmou que os conteddos pré-estabelecidos do
cronograma, por vezes, precisam ser modificados no momento de organizar sua aula, pois é
necessario atentar para as necessidades formativas de seus alunos, no proposito de atingir os
objetivos e interesses dos educandos.

Mas o éxito no alcance dos objetivos e interesses dos alunos depende da forma como o
professor enfrenta as incertezas e a complexidade do mundo da pratica. Neste sentido, Veiga
(2008, p. 272-273, grifo nosso) destaca trés aspectos da organizacdo da aula que sdo

significativos para 0 seu sucesso:

a) Em primeiro lugar, a importancia da relagdo professor-aluno como a ideia
nuclear da concepcdo de docéncia. A docéncia existe para uma relagdo com
os alunos, para agir com eles. E uma relagdo que tem o outro, no caso, o0
aluno, por principio e fim. b) O segundo aspecto diz respeito a dimensdo
socializadora da aula, uma vez que os professores reconhecem a importancia
de envolver ativamente os alunos em seu processo de aprendizagem. c) O
terceiro aspecto a ser considerado na organizacdo da aula esta relacionado as
condicBes, muitas vezes adversas, a serem enfrentadas pelos professores,
tais como, tamanho da turma, caracteristicas dos alunos, falta de materiais
e equipamentos adequados, tempo escasso, intensificacdo dos trabalhos
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académicos, em virtude das exigéncias da producdo cientifica, aléem dos
‘percalcos e contradigoes do mundo da pratica.

No que tange as condicdes adversas a serem enfrentadas pelos professores, estes
quando questionados sobre as dificuldades encontradas ao planejar as aulas salientam que o

tempo é uma das barreiras encontradas:

O tempo, porque muitas vezes, como eu ndo sou exclusivamente professora
e, as vezes, eu dou aula nos trés turnos, eu trabalho nos trés turnos, falta
tempo, tipo de poder chegar em casa estudar com mais calma e talvez
preparar alguma coisa a mais ou diferente [...] Além do tempo, eu tive nas
primeiras turmas que voltar, as vezes, em ensinamentos basicos da escola
primaria que eles ndo tiveram, que muitos fizeram o supletivo, a EJA, entdo
ndo viram e eu nao podia entrar com um contelldo mais avanc¢ado tinha que
primeiro voltar 14 nas bases do conhecimento, da ciéncia, da biologia as
vezes da gquimica, da fisica para depois continuar (SARA, grifo nosso).

A questdo do tempo, a questdo de estar engessada no curriculo [...] tu tens
que ficar sempre na mesma sala de aula... Sala de aula com as classes pré-
formatadas, tu ndo podes usar outro ambiente, embora a gente tenha o
laboratorio, por exemplo, para a gente fazer uma atividade diferente. Entéo
isso atrapalha um pouco, pois as vezes tu queres vir com outra atividade
diferente e ndo consegue em fungéo disso (MADALENA, grifo nosso).

A maioria das entrevistadas concorda que o tempo é uma das dificuldades e dos
desafios encontrados na organizacdo da aula. Entretanto, se a organizacdo e o planejamento
da aula é um processo, entdo necessita de um tempo cronoldgico e pedagogico e, se este for
aproveitado com qualidade, entdo podemos supor que quanto maior for a quantidade de tempo
melhor serdo os processos — ensinar, aprender, avaliar, interagir, socializar (VEIGA, 2008).

Vale registrar que o tempo pedagogico da aula é o tempo da producdo de
conhecimentos e de construcdo das relacdes interativas. E o tempo de estimular o desejo de
aprender do aluno. “O tempo pedagdgico é o tempo organizado para fortalecer a triade
relacional professor-aluno-conhecimento, para desenvolver as atividades didaticas relevantes
de ensinar, aprender, pesquisar e avaliar” (VEIGA, 2008, p. 291).

Quando as professoras indagam sobre o tempo, é preciso ter claro que ndo se trata
apenas do tempo cronologico, da quantidade de horas para a realiza¢do do seu trabalho, mas
também, do tempo enquanto qualidade da sua acdo docente (reflexdes e acBes nela contidas).
Para Veiga (2008), a aula ocorrera em seu tempo cronoldgico, que se tornara um tempo
pedagogico a medida que os professores tomem consciéncia de que a sua presenca e a dos

alunos no espaco das vivéncias da sala de aula tiverem um sentido.
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Voltando a questdo dos cronogramas e seus contetdos predeterminados, posso
afirmar, apoiando-me em Tardif e Lessard (2005, p. 75, grifo nosso), que a organizacao das
disciplinas reflete a estrutura temporal da escola. Este tempo escolar € constituido por
objetivos, metas, quantidades, etc. “Essa temporalidade reproduz em escala o universo do
mundo do trabalho, cadenciado como um reldgio [...] num mundo onde tudo é medido,
contado, e calculado abstratamente: tal dia, a tal hora, deverdo aprender tal coisa, huma
duracdo predeterminada [...]".

Vale dizer que para uma mudanga de cendrio torna-se necessario que a escola
reformule seu tempo, colocando como objeto de discusséo aspectos como: o tempo da aula, o
tamanho das turmas, a diversidade de tarefas dos professores, as atividades de formacéo e
desenvolvimento profissional, as atividades ligadas a organizacdo escolar e a preparacao
das aulas, as atividades de acompanhamento do projeto politico-pedagogico e do processo
didatico (VEIGA, 2008).

Frente a tudo que foi discutido até 0 momento, uma pergunta se faz necessaria: Qual o
verdadeiro compromisso assumido pelo professor e qual a sua responsabilidade no momento
de organizar e planejar a sua aula? Veiga (2008) ressalta que o ponto de partida para
responder a estes questionamentos, é considerar o conhecimento e a analise da realidade em
que estdo inseridos professores e alunos com o intuito de detectar as necessidades dos
estudantes.

Considerando que as préaticas pedagogicas sdo complexas e imprecisas impde-se a
necessidade de um pensamento problematizante capaz de incorporar transformacoes
paradigmaticas no modo de educar. Nao bastam contelidos acumulados ao longo de anos de
transmissdo de conhecimentos. Nés professores precisamos aprender a organizar e articular as
informac0es que se encontram disponiveis num universo de informacdes rapidas que, por sua
complexidade, requer a construgdo de outro pensamento, capaz de articular e juntar o que
antes se pensava em separado (ARRUDA; PORTAL, 2012).

Neste cendrio, investir na percepcéo e na concepcao das relacdes entre as partes do
conhecimento e a relacdo todo/partes é o grande desafio, em tempos de paradigma emergente
(MORIN, 2000, 2005a).

A reflexdo que devemos fazer se estende sobre a inteligéncia disjuntiva, caracterizada
por saberes isolados que quebram o complexo fenémeno da educacdo, produzem fragmentos,

fracionam os problemas, separam o que é tecido junto (ARRUDA; PORTAL, 2012).
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Além disso, analisar reflexivamente e criticamente a prépria pratica é uma maneira de
romper com 0s limites que fragmentam o saber e a visdo de docentes e alunos (PORTAL,
2009). A consciéncia reflexiva de si e do mundo implica necessidade de mudanca diante da
vida. Nas palavras de Morin (2000, p. 100):

O problema da complexidade joga-se em varias frentes, varios terrenos. O
pensamento complexo deve preencher vérias condi¢fes para ser complexo:
deve ligar 0 objeto ao sujeito e ao seu ambiente; deve considerar o objeto,
ndo como objeto, mas como sistema-organizacdo levantando os problemas
complexos da organizacgdo. Deve respeitar a multidimensionalidade dos seres
e das coisas. Deve trabalhar-dialogar com a incerteza, com o0
irracionalizavel.

Portanto, educar a luz do pensamento complexo € contextualizar a constru¢éo do
conhecimento e aceitar o desafio da incerteza da vida e do mundo que funciona entrelacado,
interconectado. A educacdo ndo pode mais seguir fragmentada, desprezando as mais variadas
dimensGes humanas em nome de uma racionalidade que priorizou a parte em detrimento do
todo (MORIN, 2000, 2001).

8.2.2 Préatica pedagogica como um processo de acao e reflexao

No senso comum tem-se a ideia de que ensinar se aprende ensinando e, portanto, ndo €
preciso preparar-se para ser professor. Contudo, este pensamento comum ndo possui
sustentacdo, uma vez que a docéncia em todas as suas dimensdes representa um desafio e
exige um conjunto de conhecimentos para 0 seu exercicio.

Dentro desta perspectiva, a medida que se vai construindo a pratica pedagdgica, novos
conhecimentos, novas experiéncias vao a ela se incorporando e se transformando em trabalho
docente, ou seja, em experiéncia profissional. Este trabalho docente é mediado pelo agir
pedagdgico que se constroi e reconstréi com novos conhecimentos e novas experiéncias
(TARDIF, 2008).

Neste contexto, a pratica pedagdgica, que € o agir docente no espaco escolar, depende
n&o s6 dos conhecimentos formais, adquiridos nos cursos de formacdo, mas também depende
das acdes e reflexes que o professor faz do seu agir docente, das relacdes com seus alunos,
de seus pares e da propria escola. E neste sentido que Tardif (2008) aponta os saberes
escolares, 0s saberes pedagdgicos e 0s saberes docentes e experiéncias como fendbmenos que

se misturam na atividade diaria do professor.
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Dessa forma, considero importante que o professor fundamente sua pratica nos saberes
da docéncia, os quais em didlogo com os desafios do cotidiano escolar sustentam e possibilita
o desenvolvimento da identidade de um profissional reflexivo, critico, articulado a contextos
mais amplos, considerando o ensino como uma pratica social (GRILLO; GESSINGER,
2008).

Sobre os desafios do cotidiano enfrentados pelas professoras na escola técnica, destaco
a fala de Maria em que reconhece a evolugdo do conhecimento e seu impacto sobre os
processos de ensino e de aprendizagem. Posso inferir, ainda, pelo depoimento da entrevistada
que a pratica educativa se apresenta bastante complexa no ensino técnico e que frente a esta
realidade as preocupacgdes se manifestam na mesma proporcao das transformacoes pelas quais

a escola e a sociedade como um todo estédo passando:

A maior exigéncia é o teu aperfeicoamento constante... E outra questao que
€ muito importante é ter que se inteirar também com a realidade da
comunidade que tu esta trabalhando, com a realidade dos alunos isso é
muito importante para ter maior interacdo, maior entendimento [...] Os
alunos de hoje eles tém muito mais sede pelo conhecimento, pelo saber,
eles sdo muito mais questionadores, eles relacionam isso a todo 0 momento
com as outras disciplinas, com o0 meio em que eles estdo inseridos; acredito
que os proprios professores hoje facam isso, antigamente os professores
gueriam passar 0s conteudos especificos, prontos, e hoje todos os
professores em todas as areas eles querem estimular o pensar, o criar,
ensinar a se posicionar (MARIA, grifo nosso).

O relato acima demonstra consciéncia por parte da professora das contingéncias da
sala de aula, por isso, busca melhorar o seu fazer pedagdgico, exigindo dela mesma e, porque
ndo dizer, dos préprios colegas, uma consciéncia reflexiva de si, uma postura mais aberta ao
diadlogo, ao novo, o respeito com os saberes trazidos previamente pelos alunos — sabendo
acima de tudo ouvir e ndo so falar.

De acordo com Arruda e Portal (2012, p. 206), vivemos hoje num periodo de
mudancas do paradigma educacional o qual “promove a aprendizagem ao invés do ensino.
Esta nova orientacdo coloca o controle do processo de aprendizagem nas méos de quem
aprende [...] a educacdo ndo é somente a transferéncia de conhecimento, mas um processo de
construgdo em parceria”.

Nesse processo de reflexdo sobre a pratica as professoras mostram-se incomodadas

com aspectos pontuais vivenciados e presenciados na escola, como a exigéncia do ponto, a
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pressdo para adequar aos tramites burocraticos, a pouca valorizacdo do trabalho docente,

etc. Tal fato pode ser explicitado pela fala de Sara, dentre outras:

E tem certas exigéncias e ndo € que eu ache errado, mas eu acho muito
absurdo que a escola paga de exigir, por exemplo, do professor o ponto ai
parecendo que vale mais a pena professor que é pontual e que pode dar aula
da maneira que ele quiser do que o professor que da uma excelente aula,
mas que da num menor periodo, por exemplo, ndo que ele ndo tenha que
ocupar todo periodo [...] Mas a escola esquece as vezes de exigir do
professor o conhecimento, do que ele estd falando, se é um professor
atualizado, se ele sabe dar uma boa aula, se os alunos estao entendendo, o
que ele esta fazendo, o que ele esta passando e prefere o professor que esta
sempre com o jaleco limpinho, estd sempre batendo o ponto bonitinho, mas
ndo importa aula que esta dando. Pra mim isso ndo é construcéo e eu acho
isso terrivel.

A este respeito Gadotti (2003, p. 33) afirma que:

A crise paradigmatica também atinge a escola e ela se pergunta sobre si
mesma, sobre seu papel como instituicdo numa sociedade [...] caracterizada
pela globalizacdo da economia, das comunicacgdes, da educagdo e da cultura,
pelo pluralismo politico, pela emergéncia do poder local. Nessa sociedade
cresce a reivindicagdo pela participagdo e autonomia contra toda a forma de
uniformizacéo e o desejo de afirmacdo da singularidade de cada regido, de
cada lingua, etc. A multiculturalidade é a marca mais significativa do nosso
tempo.

A escola é o agente das transformacdes pela qual nossa sociedade esta passando;
ela mantém uma relagdo dialética, segundo Gadotti (2003), com a sociedade, buscando
por meio de préaticas inovadoras, o compromisso com a formacgdo critica e integral do
homem, tornando-o um sujeito capaz de analisar a realidade e transforma-la a partir de
determinantes sociais, politicos, econdmicos e ideoldgicos.

Educar seria, pois, “uma pratica incorporada por meio da qual ganhamos
condicgdes de atuacdo e, ao atuar, ganhamos ainda a condicdo de refletir e de reformar
nossa a¢do no sentido de juntar o ser e o fazer” (ARRUDA; PORTAL, 2012, p. 204).

A énfase na reflexdo que fundamenta o eixo experiencial é explicada em parte
pela rejeicdo a racionalidade técnica, na qual a docéncia é voltada para a solucdo de
questbes concretas encontradas na pratica pela aplicacdo rigorosa de teorias e de técnicas
cientificas (GRILLO; GESSINGER, 2008).

Com efeito, o professor é visto como um técnico que ndo necessita chegar ao
conhecimento, mas dominar rotinas de intervencdo derivadas desse conhecimento
(SACRISTAN; PEREZ GOMEZ, 1998).
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A pratica pedagdgica de muitos professores é caracterizada por situacdes
imprevisiveis, incertas e conflitivas, ndo podendo ser resolvidas unicamente pela
aplicacdo de prescricdes ou regras determinadas (GRILLO; GESSINGER, 2008). Nas

palavras das autoras:

Ndo existe um manual que apresente um modelo de docéncia a ser
seguido com solucbes para 0 ensino, porque ndo existe, igualmente, um
problema originado de uma Unica causa, relativo a uma Gnica questdo. O
que existe sdo situagdes variadas e difusas, de dificil apreensdo pelo
professor, que é constantemente surpreendido pelo insélito, pelo
inesperado e pela urgéncia em responder a uma situagdo emergente
(GRILLO; GESSINGER, 2008, p. 39).

Frente a este cenario, é exigida uma nova postura profissional do professor. A sua
atividade necessita estar pautada na reflexdo atenta sobre a situagdo vivenciada no
confronto com a teoria e com as experiéncias vividas no contexto escolar, as quais,
apesar de ndo se repetirem, servem de referéncia ao docente para que possa ir
consolidando o seu conhecimento profissional.

Assim, o professor age reflexivamente, toma decisbes, assumindo por meio da
reflexdo a sua acdo como docente, analisando criticamente a sua pratica pedagdgica seus
erros e acertos no transcurso de sua aula. A este respeito, as professoras afirmam refletir
sobre suas acgfes, seus erros e acertos; também demonstram preocupacdo com 0 seu

aluno, mostrando-se pessoas abertas que sabem refletir e dialogar:

Eu sempre faco uma autoavaliacdo no final do semestre com os alunos [...]
Eu pergunto sobre a disciplina... Aspectos que eles mais gostaram o que eles
ndo gostaram referente aos contelidos, se o professor, no caso, se eu fui
clara, objetiva ou ndo [...] Isso é importante para o professor rever muitas
coisas, porque a nossa profissdo, ndo pode, ndo tem como tu seres uma
pessoa engessada, tu tens que ser muito flexivel, precisa entender, saber
ceder a opinides, tem que saber mudar também né, porque a gente bem ou
mal esta servindo,prestando um trabalho para as outras pessoas que vai
ser fundamental na vida deles (MARIA, grifo nosso).

Refletir o que aconteceu no dia de aula, aquilo que poderia ser melhor.
Existem dias em que noto que os alunos estdo mais dispersos, tem dias que
os alunos ndo estdo tdo concentrados [...] os motivos que a aula ndo teve o
andamento que estava se buscando. A gente observa muito por vezes que 0
individuo ele estd pouco concentrado, as vezes preocupado com outras
questdes pessoais ou até mesmo com outras disciplinas e como mostrar isso
de forma mais interessante para o aluno (SALOME).



167

As falas das professoras me permite afirmar que refletir sobre a pratica é
fundamental na vida do docente, pois “é pensando criticamente a pratica de hoje ou de

ontem que se pode melhorar a proxima pratica” (FREIRE, 1996, p. 44).

Eu sempre estou procurando me avaliar e gosto que eles me avaliem... N&do
tenho medo de perguntar se eles estdo gostando da aula, se estdo
aprendendo, pois ndo adianta d4 uma aula divertida e eles sairem dali sem
ter entrado nada na cabeca (EVA).

E refletindo criticamente sobre a pratica que as professoras vdo dando conta da
necessidade de repensar o seu trabalho docente, assumindo, assim, o ato reflexivo, como
um processo metodolégico e instrumental promotor de debates sobre situacdes
problematicas que podem vir a ser vivenciadas pelos professores no contexto escolar
(GRILLO; GESSINGER, 2008). Grillo e Gessinger (2008) atentam para o fato de que
esta pratica reflexiva ndo pode ser solitaria, uma vez que a construcdo de novos saberes e
da autonomia profissional se da no coletivo do trabalho, no qual os professores se apoiam
e se ajudam mutuamente.

Além disso, parece-me que as professoras possuem consciéncia da importancia do
didlogo, das trocas de experiéncias. Contudo, manifestam a necessidade de haver, por
parte da escola, encontros que realmente pudessem proporcionar aos docentes a

possibilidade de discutir e repensar a pratica...

Acho que esta questdo da reunido dos professores eu acho que é
importantissima para eu ouvir 0s meus colegas, ouvir quais sdo as
dificuldades que eles tém... Como é que é determinada turma... Porque
cada turma se mostra de uma forma diferente. Entdo se tivesse mais
reunides entre professores, cursos, treinamentos, uma formacéo continuada
[...] (DEBORA, grifo nosso).

Cunha (1998, p. 109) afirma que:

O trabalho coletivo reforca a possibilidade de éxito das iniciativas
individuais através da possibilidade de partilha, da troca de experiéncia, da
reflexdo conjunta e realimenta a disposicdo do professor que se dispde a
fazer ruptura com a prética pedagdgica dominante.

De fato, as professoras ndo s6 acumulam saberes e fazeres, como também criam
continuamente outros no cotidiano da pratica. As “estratégias de ensino que empregam em

sala de aula encarnam teorias praticas sobre o modo de entender os valores educacionais”
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(ZEICHNER, 1993, p. 21). Assim, nosso agir pedagogico é sempre resultante de diferentes
teorias.

A formacgdo do professor fundamentada em experiéncias vivenciadas no cotidiano da
docéncia pode contribuir diretamente na pratica pedagdgica. Para que ocorra uma verdadeira
transformacéo da pratica do professor é preciso buscar novas e diferentes teorias de ensino e
de aprendizagem e investir nas estruturas que afetam a dinamica da sala de aula (ARRUDA,;
PORTAL, 2012).

Nesta perspectiva, posso identificar um elemento significativo e presente nas
manifestacdes das professoras: o fato de que elas querem mudar sua agdo, mas muitas vezes
nao conseguem desenvolver caminhos metodoldgicos para a renovacao de sua pratica — seja
porque ndo romperam com uma forma de educar estruturada pelo paradigma tradicional de
educacdo, seja porque nao viram a escola como um espaco de formacdo que possibilite a
reforma de sua acéo.

Outro aspecto de significativa relevancia nas narrativas é a necessidade de
considerar o professor como um sujeito da sua propria pratica. Para Tardif (2008) o
trabalho docente é complexo, uma vez que para o professor mudar sua acdo, deve
construir e mobilizar saberes ao longo de seu oficio.

Fato ¢ que, ao longo da nossa profissdo “praticamos teorias e ndo podemos perder
a oportunidade de teorizarmos nossa pratica. E nessa reflexdo que se da o movimento
fundamental a reforma de nossos saberes e fazeres e, por conseguinte, de nossas agdes e
praticas” (ARRUDA; PORTAL, 2012, p. 205).

Nesta perspectiva, “a reflexdo sobre a pratica serd insuficiente se ndo avangarmos
no sentido de uma nova praxis profissional, na qual a reflexdo, a critica e a pesquisa
articula-se para compreender 0s processos educativos, contribuir para a emancipagdo
individual e coletiva e para a transformac¢ao” (GRILLO; GESSINGER, 2008, p. 41).

Estamos presenciando um periodo de profundas transformacdes tanto nos contextos
politico, econémico, social e cultural quanto no educacional, e isto pode ser verificado nas
falas das professoras, na necessidade implicita de mudancas no paradigma educacional.

Vale registrar que Freire (1996) também propde discussdes que se associam ao
paradigma emergente na medida em que condena as mentalidades fatalistas e retoma a ideia
de movimento. Para o autor, o ato de educar é um ato construtivo capaz de libertar o ser

humano das amarras do determinismo imposto pelo paradigma dominante.



169

Certo € que os saberes e fazeres dos professores se constituem a partir da reflexdo na
e sobre a pratica. Sdo inseparaveis, produzidos na acdo e (re)inventados a partir de uma
determinada pratica social da educacdo. Dessa forma, por tudo que foi apresentado, as
reflexdes expostas nos depoimentos das professoras me permite assumir 0 pensamento

complexo no contexto da educacéo.

8.3 FORMACAO CONTINUADA E PENSAMENTO COMPLEXO: A ESCOLA COMO
ESPACO DE FORMAGAO E DE (RE)CONSTRUCAO DA PROFISSIONALIDADE EM
TEMPOS DE PARADIGMA EMERGENTE

8.3.1 A escola como espaco de formacédo e de (re)construcéo da profissionalidade

Encaminhando-me para o final das andlises tecerei algumas consideracdes sobre a
escola como espaco de formacdo continuada e de (re)construcdo da profissionalidade. A
formacéo continuada dos professores pode ser examinada por diferentes lentes, no entanto,
este texto a analisa sob a perspectiva de professores de uma escola de ensino técnico
profissionalizante. Tais professores examinam, de certo modo, os impactos no seu
desenvolvimento profissional, de varias situacdes vividas e relatadas na escola, assim como
suas repercussdes sobre a pratica pedagogica docente.

Considero desenvolvimento profissional um caminho, isto é, um processo através do
qual os trabalhadores melhoram o seu estatuto, elevando seus rendimentos, aumentando o seu
poder e a sua autonomia (NOVOA, 1992c). Tal fato me leva a considerar que o estatuto
profissional constitui-se historicamente concomitantemente favorecido por condi¢cbes
institucionais, pelo coletivo da categoria e pela valorizacdo social; em outros termos, o
desenvolvimento profissional dos professores se consolida com a melhora do estatuto da
escola e do ensino (GARCIA, 1999).

De acordo com Romanowski e Martins (2010, p. 287), entre as muitas condi¢des para
a profissionalizagcdo uma esta na sélida formacéo aliada a conquista da autonomia individual e
coletiva. As autoras afirmam ainda que a formagdo continuada no Brasil “constitui um dos
elementos de desenvolvimento profissional dos professores, pois complementa a formacéo
inicial e constitui condi¢ao de acesso para niveis mais elevados na carreira docente”.

Por outro lado, Cautermann et al. (1999) afirmam que as repercussdes da formacéo

continuada nas praticas docentes ndo podem ser interpretadas de forma simplista. Para os
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autores cada pessoa apropria-se de modo diferente do vivido e essa acdo ocorre em momentos
distintos, bem como o tempo necessario para proporcionar repercussdes pode variar muito,
considerando as caracteristicas individuais e coletivas no contexto em que estdo inseridos 0s
professores.

N&o obstante, nesse mesmo estudo, os autores mostram que os impactos da formacéo
continuada nas praticas docentes pouco influenciam, ou seja, podem provocar tanto mudancas
permanentes como modificagdes momentaneas, ou mesmo, ndo acarretar alteracdo alguma.

Com efeito, creio ser importante salientar que as mudancas, quando ocorrerem, na
acdo docente e na escola ndo podem ser interpretadas apenas como consequéncia mecénica,
simplista e linear em reacdo a uma acdo instrumental da formacdo continuada
(ROMANOWSKI; MARTINS, 2010).

As experiéncias passadas podem ser (re)significadas pelo professor através de
oportunidades que podem ser criadas no interior da escola para que estes profissionais
construam e/ou reflitam sobre a sua pratica pedagogica. Garcia (1999, p. 145, grifo nosso),
afirma que “/...] o desenvolvimento profissional dos professores esta intrinsecamente
relacionado com a melhoria das suas condi¢cbes de trabalho, com a possibilidade
institucional de maiores indices de autonomia e capacidade de acdo dos professores
individual e coletivamente”.

A formacdo continuada, portanto, € uma formacao que se caracteriza por considerar o
professor como sujeito da sua propria pratica, isto é, a énfase na relacdo entre dimenséao
pessoal, profissional e organizacional da profissdo docente, seja pela via de que os saberes
que os professores trazem provém de diferentes fontes e de que a pratica pedagdgica constitui
o0 saber da experiéncia (TARDIF, 2008).

Para Romanowski e Martins (2010) é preciso que a escola (equipe diretiva e
professores) pense uma formagao continuada que valorize a pratica individual e coletiva como
um lugar de aprendizagem dos conhecimentos necessarios nas dimensdes pessoal, social e
profissional. Neste contexto, as autoras apontam para varias implicacdes na vida escolar e na
formacéo continuada dos professores, na medida em que direciona para o interior da escola a
atencdo para a promocdo de experiéncias que contemplem componentes formativos
articulados ao cotidiano do professor.

Assim, ao falar em formacado de professores esta implicara na existéncia de uma nova
formatacdo para favorecer processos coletivos de reflexdo e interacdo entre professores e

professores e equipe diretiva (direcdo, coordenacdo pedagogica, etc.). Alem disso, implicara
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na oferta de espacos e tempos para os professores dentro da propria escola; a criacdo de
sistemas de incentivo a sua socializacdo e integracdo com o0s demais; e, por fim, a
consideracdo das necessidades dos professores e dos problemas do seu dia-dia
(ROMANOWISKI; MARTINS, 2010).

Posto isto, a andlise desta atual conjuntura de formacdo continuada sera abordada a
sequir nas falas das professoras entrevistadas. Sendo assim, dou inicio aos relatos das
professoras a partir de como veem a sua participacdo e responsabilidade no processo
educativo da escola.

Verifico pelos depoimentos de algumas professoras que ha uma preocupagdo com
relacdo a sua participacdo e responsabilidade na vida escolar. Digo isto, pois em muitos
depoimentos os professores ndo percebem a escola como um espaco de construcéo coletiva,
seja em termos de projetos ou de decisdes relevantes. Percebo na fala de uma das professoras
a sua insatisfacdo com relacdo a pouca énfase dada ao dialogo e ao trabalho coletivo e a

participacao sobre o curriculo da escola:

Na realidade a gente ndo tem aqui na escola participacéo nesse curriculo,
uma vez s6 me chamaram para conversar sobre isso, mas nao é uma coisa
que os professores tenham envolvimento mais ativo nisso. Entdo acho que
nesse ponto, a ndo participagdo dos professores sobre o curriculo da escola
e nas praticas, cronogramas, etc... Eu acho isso ruim até para o crescimento
da escola. Eu acho que o professor é a melhor pessoa para poder avaliar o
que esta sendo feito, o que tem que melhorar, porque é agente que esta dia a
dia na sala de aula e ndo o pedagogo, ndo a direcdo da escola, entdo o
professor tinha que estar envolvido no projeto politico pedagdgico da escola
e nessa revisdo e reavaliacdo dos curriculos (MADALENA).

A narrativa de Madalena me faz inferir que a professora valoriza as a¢des situadas a
partir de objetivos e pontua o quanto isso poderia fazer a diferenca, pois para ela “o professor
é a melhor pessoa para poder avaliar o que estd sendo feito, o que tem que melhorar”. Em

outro depoimento temos que:

Muitas vezes ndo se tem a participacdo do professor pra visualizar aquilo
que poderia ser melhorado com relacdo a carga horaria ou disponibilidade
de dias ou de que forma essa disciplina poderia ser melhor trabalhada,
principalmente com relacdo aos pré-requisitos muitas vezes pra se ter um
melhor entendimento daquela matéria. Eu creio que isso deveria ter uma
maior participacdo pelo menos de algum grupo de professores para buscar
esse entendimento do que tem que melhorar (SALOME).

Posso identificar com as falas das professoras um elemento significativo e presente nas

manifestacdes, a saber: 0 anseio pela valorizagdo e disposicdo de um trabalho coletivo. Ha
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uma necessidade por parte dos professores de dialogo e de tomadas de decisdo coletivas,
considerada como um fio condutor da gestdo democratica engquanto instancia que fortifica o
grupo (FORSTER et al., 2011, p. 502).

Consigo perceber também a necessidade dos professores por um trabalho colaborativo,
ou seja, um processo planejado e desenvolvido, o qual forneca suporte para as demandas do
cotidiano e repercuta na melhoria das relac@es escolares e de aprendizagem (VEIGA, 2008).

Demandas que podem ser observadas, por exemplo, na fala a seguir:

A escola tem que ter um suporte para o professor poder lidar com isso
[questbes de sala de aula], ndo s6 ele lidar tem que ter uma equipe para
poder fazer isso de intervir em determinados momentos [...] porque fica
tudo muito a cargo do professor, n6s temos que intervir nas situacgdes, tu
tens que buscar o aluno, entdo acho que deveria ter uma parceria nesse
sentido (MADALENA, grifo nosso).

Posso inferir, a partir dos relatos, que o individualismo é marcante no trabalho desses
professores na escola, o que pode ser um indicador de possiveis dificuldades encontradas
pelos professores no seu fazer pedagdgico — sentirem-se parte da vida escolar, receberem
apoio necessario para a resolucdo de conflitos, darem apoio e perceberem-se sujeitos de um
percurso coletivo de formacéo focado em um trabalho conjunto com vistas & aprendizagem,
sdo demandas exigidas pelos professores da escola (FORSTER et al., 2011).

Para que a escola se transforme num espaco de formacdo algumas condicdes tornam-
se necessarias no sentido de possibilitar uma formacdo continuada como um processo
progressivo que tenha por objetivo fazer com que os professores dialoguem entre si, com 0s
conhecimentos produzidos, reestruturando e retendo cognitivamente o que é significativo,
sendo uma construcao pessoal, reflexiva e contextual.

Ainda sobre a questdo da participagdo na vida escolar Forster et al. (2011, p. 503)
afirma que mudancas nas préaticas docentes precisam ser realizadas no sentido de um trabalho
mais integrador entre os componentes curriculares. E preciso, segundo as autoras, “a
elaboracdo de um trabalho coletivo, envolvendo a escola como um todo e perpassando as
diferentes areas do conhecimento”, numa tentativa clara de fortalecer sentimentos como os de

pertenca. A este respeito Eva afirma que:

[...] desde que entrei na escola eu participei de tudo que me foi solicitado e
até assumo outros papéis de outras atividades mesmo néo estando sendo
paga, mas eu acho isso um dever e até sinto prazer em participar, vir para
escola e fazer outras coisas e ndo s6 dar aula, e isso acaba refletindo nos
meus alunos, fico mais junto da escola. Ndo é s6 um espaco que vim da
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aula e vou embora, sinto-me responsavel pelo nome da escola, pelo meu
trabalho aqui, acaba sendo uma troca (EVA, grifo nosso).

A fala de Eva vai ao encontro do que Névoa (1992c, p. 28, grifo nosso) diz ao afirmar
que essa situacdo € um indicador de mudancas na préatica educativa dos professores que
precisam ser pensadas a partir de duas perspectivas, a saber: as “escolas ndo podem mudar
sem o empenhamento dos professores [eu participei de tudo que me foi solicitado; sinto-me
responsavel pelo nome da escola] e estes ndo podem mudar sem uma transformacdo das
instituigdes em que trabalham”. Forster et al. (2011) salientam que mesmo que essa inovagao
dependa quase que exclusivamente dos professores, ela s tera éxito se o contexto em que
atuam também mudar.

Como venho salientando ao longo deste trabalho é necessario que a escola tenha
consciéncia da importancia de se trabalhar a formacéo continuada como um processo coletivo
de reflexdo e autoformacédo, de tomada de consciéncia por parte da escola, que possibilite o
desenvolvimento pessoal e profissional do professor.

Outra questdo relevante é destacada por Madalena ao referir-se a escola como espaco

de formacdo permanente. No seu dizer:

Poder proporcionar aos professores esse constante aperfeicoamento com
participagdo, mas eu nao vejo isso muito aqui a gente ndo é estimulada pra
isto, ndo tem aqui na escola alguma coisa que pudesse nos capacitar mais
com palestras ou até um semindrio entre os professores mesmo, pois a
gente tem no grupo de professores muita gente boa que poderia inclusive
ajudar ao outro; entdo eu ndo vejo muita abertura na escola pra isso...
Investir na formacéo do seu professor. Eu vejo como uma coisa mais
burocrética passar normatizagdes, como é que eu faco como é que eu nao
faco, mas ndo como formagéo de professores ndo para melhorar o ensino, a
educacdo, nada na aprendizagem do aluno; eu vejo mais como algo
administrativo mesmo, burocracia (MADALENA, grifo nosso).

Ao falar sobre como percebe a escola enquanto espaco de formacéo, ela articulou seu
posicionamento a falta de estimulo e ao pouco investimento nos professores. Para a professora
a formacdo continuada quando ha esta mais voltada para a parte burocratica. “[...] as reunies
que participei foram mais para mostrar o que a escola esta fazendo para captar alunos, para
evitar evasdo dos alunos mais neste sentido, ndo diretamente na minha atuagdo” (EVA).

Observo pelas narrativas que ha pouco espaco para as trocas de experiéncias, para um
didlogo entre os professores, para a melhoria da pratica e, consequentemente, da

aprendizagem dos alunos.
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Essa percepcdo também aparece no depoimento de Débora quando comenta sobre a
preocupacdo com a formagdo continuada que recebe da escola e o preparo para enfrentar as
contingéncias da sala de aula. Para a professora se houvesse uma preparagdo, uma abertura ao

dialogo, seria melhor:

Eu acho gue nds estamos com bastante deficiéncia quanto a isto né. Nés
gostariamos que tivesse mais cursos eu acho que a escola poderia nos
mostrar quais sdo as estratégias, como é o nosso aluno, toda a questao
psicolégica da coisa porque ndo € simplesmente dar o contetdo tem todo um
cendrio por de tras disso que a gente tem que trabalhar deveriam nos
prepara para isso porque eu sempre vou tateando entendeu, vou fazendo se
ndo deu certo eu ndo faco de novo entendeu. Entdo se tivesse essa
preparacdo seria melhor porque nds poderiamos ja ter experiéncia, tipo
olha! O fulano ja fez isso la e deu errado. Isso seria interessante pra nés
(DEBORA).

Também merece destaque a solicitacdo de grande parte das professoras, de que sejam
apresentadas atividades diferenciadas que visam atender as suas necessidades e expectativas e
as necessidades e expectativas dos seus alunos. Forster et al. (2011, p. 510) atentam para o
fato de que a solicitacdo dos professores ndo pode ser compreendida somente como uma Vvisao
instrumental da formacéo, pois 0 conhecimento contribui para os professores visualizarem
propostas que rompam com o paradigma tradicional de ensino, numa tentativa de lidar/tratar
com as contingéncias e a imprevisibilidade nas relaces pedagdgicas.

Ao pensar a formacgédo continuada de professores, acredito que esta deva possuir um
instrumental tedrico e conceitual que dé conta da complexidade empirica em que se constitui
a pratica pedagogica dos professores, com vista a uma intervencdo, por assim dizer, mais
eficiente. Em outras palavras, “que envolvesse mais os professores como uma equipe, ndo tao
segmentado como é hoje. A gente é uma equipe. A gente sabe que € uma equipe, mas a gente
ndo se encontra muito”’ (DEBORA).

Percebo que a formacao continuada é questionada por algumas professoras, alegando
ser necessario e urgente repensa-la, a fim de que a escola proporcione espacos para a

constante reflexdo das atuais ou futuras praticas.

Poder proporcionar para o professor esta capacitacdo, da gente poder ter
mais reunido de discussdo, da gente poder repensar nossa pratica aqui
dentro, o que a escola pode mudar, o que ela pode oferecer em termos de
recursos para melhoria do ensino; acho que mais proximo do professor,
agente ter um apoio maior, um foro de discussdo sobre o que a gente esta
fazendo aqui dentro, porque o foco da escola é educacdo, entdo a gente tem
que rediscutir e repensar em cima disso (MADALENA).
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Essa fala aponta um indicador significativo acerca das possiveis aprendizagens que
poderiam ser propostas pela escola nas reunides, o que ela poderia oferecer em termos de
recursos para a melhora do ensino. Um manifesto desejo por parte da professora é de que haja
encontros que possibilitem o dialogo, a troca de saberes experienciais — ensinando e
aprendendo com a parceria do colega — em suma, uma formacdo continuada que possibilite

aos professores (re)construirem a sua profissionalidade. Nas palavras da professora:

De poder proporcionar para o professor esta capacitacdo, da gente poder
ter mais reunido de discussdo, da gente poder repensar nossa pratica aqui
dentro. O que a escola pode mudar, o que que ela pode oferecer em termos
de recursos para melhoria do ensino; acho que mais préximo do professor.
A gente ter um apoio maior, um foro de discussdo sobre 0 que a gente esta
fazendo aqui dentro, porque o foco da escola é educacéo, entdo a gente tem
que rediscutir e repensar encima disso; abrir mais espaco para isso para
gue a gente possa discutir e conversar e se aperfeigoar, investir no professor
(MADALENA).

Ao analisar as respostas das entrevistadas, vejo que sd@o unanimes em reconhecer a
necessidade de mudanca frente as novas exigéncias da sociedade. Portanto, é preciso
compreender os professores como agentes sociais que, atuando no espaco escolar, constroem
e reconstroem sua atividade, sua vida e sua profisséo — lembrando que o desenvolvimento do
professor ndo ocorre no vazio, mas inserido num contexto organizacional e curricular mais
amplo (GARCIA, 1999), ou seja, deve haver um trabalho conjunto entre professores e
Escola.

A ideia de Garcia me permite trazer para esta conversa Sacristan (1999) para quem o
ensino é uma pratica social, ndo apenas porque se concretiza na interacdo entre professores e
alunos, mas porque estes atores sociais refletem a sua cultura e 0s contextos sociais a que
pertencem. Por isso, € correto afirma que a intervencdo pedagdgica do professor é
influenciada pelo modo como pensa e age.

N&o obstante, a (re)construcéo da profissionalidade “nao ¢ apenas do foro individual,
remetendo para decisbes coletivas. A mudanca pedagogica e o aperfeicoamento dos
professores devem ser entendidos no quadro do desenvolvimentos pessoal e profissional”
(SACRISTAN, 1999, p. 76).

Portanto, parece-me claro, a partir dos depoimentos das professoras, que as
transformaces sé terdo sentido se a sua pratica pedagdgica e a propria escola mudarem. “O
crescimento profissional da escola estd dependente do desenvolvimento da instituicdo e de
todos os atores educativos” (SACRISTAN, 1999, p. 76).
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A profissionalidade parafraseando Sacristan (1999, p. 65) ¢ “a afirmagdo do que é
especifico na agcdo docente”. Neste contexto, torna-se cada vez mais importante que a escola
também assuma o seu compromisso para com 0s seus professores no sentido de possibilitar
aos docentes espagos de formagdo continuada que lhes permitem construir novos
conhecimentos, ideias e préaticas, pois € a partir daquilo que j& possuem e sabem que
continuam desenvolvendo a sua profissionalidade — seja pela autorreflexdo critica, seja pela
troca de saberes experienciais (SACRISTAN, 2010).

Esta analise me permitiu compreender a profissionalidade como um importante
elemento para a mudanca educativa. Esse fendmeno traz consigo a necessidade de uma
revisao dos modelos formativos e das politicas de formacdo continuada de professores.

N&o obstante, frente a tudo que foi relatado pelas professoras, parece-me claro que
para haver uma mudanca € preciso que as instituicdes de formacdo de professores e a
propria escola — cendrio da pesquisa — esteja aberta ao didlogo com os professores, reflita
acerca da necessidade de mudancas, para que juntos possam construir novos referenciais

que possam responder as solicitacfes da realidade atual.
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9 CONSIDERACOES FINAIS A GUISA DE CONCLUSAO

Finalizo esta Tese, pois acredito que seu tempo se esgota e estabelece seu limite. No
entanto, vale registrar que a tematica e a proposta de pesquisa ndo se esgotam. Inicialmente,
aponto para a questdo que me orientou e mobilizou e que me fez refletir inUmeras vezes ao
longo desta trajetéria: Como os professores que atuam no ensino técnico percebem a
formacdo continuada e, consequentemente, 0s processos de (re)construcdo da sua
profissionalidade em tempos de paradigma emergente? A partir dela era preciso decidir como
se daria a constru¢cdo do material empirico, uma vez que tencionava discutir e refletir a
questdo, tomando como referéncia as narrativas dos proprios professores. Mas como
estabelecer um espacgo de confianga com meus préprios colegas? Parti de uma solugdo muito
simples que foi expor os objetivos do trabalho e suas possiveis contribui¢des aos professores e
a propria instituicao escolar.

Aprendi muito com esta pesquisa e acredito que ela tenha servido para que eu pudesse
refletir sobre o ensino e, principalmente, sobre a escola técnica. Num primeiro momento
pensei que encontraria professores acomodados com as situagdes impostas pelo cotidiano
escolar; mas estava enganado. Conheci professores preocupados com a formacgédo de seus
alunos, professores dedicados ao extremo, professores comprometidos com a escola e com o
ato educativo.

Vivemos um novo momento caracterizado pela complexidade da vida. Impregnado de
progressos cientificos e tecnoldgicos e de importantes avancgos culturais e econémicos. Por
isso, reafirmo: complexo e exigente. Apontando para a educagdo iSSO nos remete a novos
desafios no processo de educar. N&o é de se surpreender, uma vez que todo este cenario em
constante transformacao vem a exigir das escolas e dos proprios professores a necessidade de
criarem condicOes para que os estudantes sejam autdbnomos na aprendizagem, ou seja, de lhes
proporcionarem conhecimentos e experiéncias que permitam uma compreensao mais reflexiva
e critica do mundo em que vivem.

O conhecimento € um dos principais valores dos cidaddos. A profissdo de professor é
considerada uma profissdo do conhecimento, um trabalho que transforma os saberes em
conhecimento e este em aprendizagem para o aluno. Nos dias de hoje os professores
necessitam reconhecer esta importancia, valorizar o conhecimento para ampliar e renovar sua

competéncia profissional.
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Este aumento das demandas do professor vai exigir que o docente assuma um ndmero
cada vez maior de responsabilidades, isto porque a sua tarefa ndo se reduz somente ao
dominio cognitivo. Para além de saber a matéria que leciona, “pede-se ao professor que seja
um facilitador da aprendizagem, pedagogo eficaz, organizador do trabalho de grupo, e que,
para além do ensino, cuide do equilibrio psicologico e afetivo dos alunos [...] etc.” (ESTEVE,
1999, p. 100).

Este momento caracterizado como um periodo de mudancas e complexo, vai exigir do
profissional docente uma reflexdo sobre estas transformacgdes ocorridas na sociedade e
diretamente na forma como o nosso aluno vé e (re)significa os processos de aprendizagem.

Este novo olhar, essa ruptura paradigmatica traz algumas consideracdes importantes
para a educacdo. Primeiro, apesar de se exigir que os professores cumpram todas estas novas
tarefas, poucas mudancas tém ocorrido na formacéo dos professores — inicial e continuada. De
certo modo, seja pela pesquisa em si, seja pelos relatos das professoras entrevistadas, posso
inferir que continuam sendo formados conforme o velho modelo de educacéo, nao estando (a
grande maioria) preparada para enfrentar a real complexidade do contexto escolar, sofrendo
ao sairem da academia um duro choque com a realidade, parafraseando Tardif.

Portanto, observei ao longo deste trabalho que uma possibilidade de enfrentamento
desta dura realidade esta em aceitar que vivemos num tempo de transicdo paradigmatica em
todas as dimensdes — politica, econémica, social, cultural — e na Educacao néo seria diferente.

No que tange ao ensino estamos passando por um momento de transi¢do, de uma
concepcao tradicional de educacdo para outra escola possivel — mesmo que neste momento
corro o risco de estar assumindo um tom mais prescritivo.

Vejo que o mundo ndo é feito de certezas e respostas prontas. Nessa perspectiva
retomo algumas discussfes conceituais construidas ao longo deste trabalho sob a lente de
Sousa Santos (2009), o que me possibilitou entender as crises e rupturas do paradigma
dominante e 0s processos de transi¢do paradigmaética — conflito, imprevistos e incertezas.

Da mesma forma, os elementos desta crise possibilitaram-me dialogar e compreender
os significados e significantes ora implicitos, ora explicitos nos depoimentos das professoras:
medo e angustia, valores pessoais, contexto escolar, fazer a diferenca na vida dos alunos,
mudangas, outro olhar para os alunos, etc.

Vérios foram o0s momentos que pude observar nas falas das professoras um

descontentamento com o cendrio atual da educacdo e da prépria escola. No que tange ao
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pedagdgico, observo que os velhos modelos sdo obsoletos e que as velhas referéncias nédo
respondem as interrogacgdes vividas no momento pelos docentes na escola.

As narrativas das professoras chamam a atencdo para o fato de que mudancas
precisam ser feitas. N&o sendo possivel permanecer com uma concepcdo de ensino que serve
sempre ao mundo concreto, apresentando resultados palpaveis, expressando o determinismo
mecanicista. A formacao de nossos alunos, assim como a formacéo de nossos professores, em
sua maioria, ndo pode mais se ver pautada por uma concepcao epistemoldgica escolastica, ou
seja, um modelo que segue a l6gica da racionalidade cientifica moderna.

Penso que é hora de construirmos novas propostas formativas que busquem trabalhar a
integralidade da acdo docente, formando e reformando professores capacitados que estejam
aptos a elaborar saberes a partir da sua pratica e da reflexdo sobre a mesma; fundamentos que
permitam trabalhar com a complexidade e a imprevisibilidade nas relagdes pedagdgicas.

E preciso uma formacgdo que possibilite aos professores e futuros professores
experienciar, trabalhar, analisar e avaliar as inimeras possibilidades educativas em diferentes
projetos, contextos e situacbes da vida escolar sem, contudo, deixar de responder as
exigéncias e tensbes de sua pratica pedagdgica.

Cada professora entrevistada expressou, a seu modo, a convicg¢ao de que é necessario
haver a mudanca, entretanto parece-me que 0s docentes nao se percebem como agentes da
transformacdo. Eles sabem das dificuldades e demandas que enfrentam, porém ainda se
encontram presos as amarras de um modelo de educacdo pautado pelo paradigma
dominante.

Percebo pelas falas das professoras entrevistadas que a maioria delas em sua pratica
pedagdgica parecem ndo saber como agir e lidar com as contingéncias da sala de aula. Mesmo
gue em sua maioria tenham refletido a urgéncia de mudangas no ensino e na escola em que
atuam. A este respeito Simon (2010, p. 82) afirma com propriedade que “temos um bom
diagnéstico do tamanho e da abrangéncia de nossas aflicdes. Sabemos apontar cada aspecto
indesejado na realidade escolar, bem como causas e consequéncias que perpassam o cotidiano
do nosso trabalho, mas nos falta entender o atraso na ruptura paradigmatica que exige
prontiddo e coragem na sua efetivacédo”.

Numa tentativa de responder a esta reflexdo de Simon penso que um dos motivos para
este atraso estd no ndo entendimento do que vem a ser realmente complexidade por parte de

muitos professores. Para isso, € preciso haver uma mudanca na concepc¢do de formacao do
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professor, a qual passa impreterivelmente pelo seu modo de ser e de agir frente a ele mesmo
(enquanto ser aprendente) e a sua pratica.

Verifico, pois, a importancia de um processo dinamico de construcdes de significados
referentes a educacdo, ao ensino e a aprendizagem, destacando-se nesse processo a
importancia de uma formacdo docente que esteja articulada com o paradigma emergente,
numa tentativa de saber lidar com a complexa realidade da educacéo.

E necessario trabalhar a formagdo de outro professor, um profissional capaz de
compreender a complexidade e a incerteza de nosso tempo.

Em alguns depoimentos as professoras (ndo todas) deixam escapar a dificuldade em
aceitar essas transformacdes ocorridas na sociedade, tendo em vista a velha maxima de que
aquele que sabe o contetido sabe ensinar. Uma acepcao classica e muito trabalhada no ensino
técnico que consiste em entendé-lo como um oficio que se apoia em saberes oriundos da
experiéncia, cuja esséncia se centra no saber fazer dos professores, sabedoria acumulada por
meio da pratica pessoal e coletiva. Este sentido remete para a ideia de que os professores sdo
grandes “artesdos, dominando um oficio no qual se sentem criadores e defensores de um
campo de intervencdo que Ihes pertence. E uma forma de legitimar um estatuto de
profissionalidade” (SACRISTAN, 1999, p. 78).

Discutindo e refletindo com os diferentes autores trazidos para esta Tese fica evidente
o carater simplista e equivocado desta ideia. As demandas e dificuldades que marcam o
processo educativo exigem do professor saberes pedagogicos que possibilitem o trabalho com
0 humano, de saber conviver numa sociedade marcada pelo aumento de complexidade.

Adentrando mais profundamente nas entrevistas os relatos das professoras me
permitiram algumas reflexdes, a saber:

Primeiramente, reporto-me as crencas e valores que foram fundamentais a formacao
deste professor, nesta categoria foi possivel identificar que para os docentes a pratica esta
permeada de saberes oriundos da socializagdo anterior a preparagdo profissional para o
ensino. De certo modo, percebo com base na fala da maioria das professoras que ha muito
mais continuidade do que rupturas entre o conhecimento profissional do professor e as
experiéncias pré-profissionais.

A partir das falas das professoras é possivel perceber a sala de aula como um espaco
social de construcdo de saberes, de trocas de conhecimentos, de relacdes afetivas que

emergem para tornar aquele ambiente um espaco de aprendizagem motivador e criativo.
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Os professores refletem no seu agir pedagdgico determinados valores segundo a
forma como foram educados, como foram preparados profissionalmente. Dessa forma, 0s
saberes constitutivos da profisséo de professor comegam antes e apesar de qualquer formacéo
inicial institucionalizada.

Outro fator importante verificado foi que ser professor € um desafio que possibilita
reflexdes tanto sobre a real satisfacdo do profissional que optou por este caminho, mas,
também, reflexdes sobre a dimensdo pessoal. Outros mostraram certa preocupa¢do com a
realidade vivida em sala de aula, com a perda de valores. Para muitos dos professores o
essencial é saber lidar com o ser humano, isto é, saber tratar com o sujeito, é acolher, respeitar
as caracteristicas proprias de seu aluno, ter reconhecimento de seus limites, da sua
incompletude.

Verifico também que muitos ndo pensavam sobre a possibilidade de ser professor, mas
que o sentido de docéncia foi sendo desperto no decorrer das experiéncias e dos
conhecimentos adquiridos ao longo do exercicio de sua profissao.

Percebo a necessidade sentida pelas professoras de uma formacédo académica que
contemplasse o conhecimento pedagdgico e didatico do conteddo, havendo um
distanciamento entre a realidade vivida em termos educacionais e a que é oferecida
pedagogicamente ao professor para que atenda as urgéncias de seu contexto.

Fica evidenciado pelos depoimentos que os professores adquirem saberes de
diferentes fontes, porém suprem a caréncia de saberes profissionais para o magistério por
meio de saberes pessoais e experienciais construidos em varios ambientes e na propria
pratica profissional e pedagogica cotidiana.

No que tange a dimenséo do professor que realmente faz a diferenca temos que: ser
professor para estes docentes ultrapassa o saber fazer, exigindo-lhes outras estratégias para
lidar com a complexidade na/da sala de aula. Além disso, os valores morais, éticos, assim
como o respeito pela pessoa do aluno séo recorrentes nas falas das professoras e no préprio
entendimento que elas possuem sobre o professor que realmente faz a diferenca.

Além dos aspectos pedagdgicos, 0s aspectos pessoais também sdo importantes aos
docentes, tendo em vista as contingéncias nas relacdes entre professores e alunos na sala de
aula.

Interpreto nas narrativas que os docentes percebem as mudancas que estdo ocorrendo
na educacdo. Pdde ser averiguada, nos depoimentos das professoras, a preocupacdo com o

dialogo e com a afetividade nas relagdes entre professor e alunos na pratica pedagogica. Os
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depoimentos deixam velada a preocupacdo dos professores em constituirem-se como
profissionais comprometidos com o ato educativo, que atendam as necessidades e 0s desejos
dos alunos.

Ficou evidenciado nos depoimentos das professoras o quanto elas procuram ver os
alunos como pessoas e 0 quanto muitos destes professores em sala de aula extrapolam os
aspectos estritamente formais relacionados a conteddo, deixando transparecer em suas
narrativas o0 compromisso com um aprendizado mais humano.

Com relagdo a organizagdo da aula esta € marcada pela improvisacdo, nédo
possuindo, a principio, uma organizacdo didatica. Paradoxalmente, os professores
mostraram-se incomodados com a questdo dos cronogramas das disciplinas e a forma
como estes se apresentam e interferem no planejamento das aulas.

Observo que os professores indagam e refletem sobre a prética pedagdgica, sobre
a organizacgdo didatica de suas aulas, questionando seu papel e a sua responsabilidade no
momento de organizar a sua aula, assim como a sua participacdo sobre o curriculo e
sobre as decisdes no espaco da escola.

As professoras mostraram, em suas falas, a insatisfagdo em relacdo a pouca
participacdo na vida da escola, além da preocupacdo quanto a fragmentacdo do
conhecimento no interior das disciplinas. Demonstraram também consciéncia da
complexidade do ato educativo e, por isso, buscam melhora-lo. A maioria das
entrevistadas concorda que o tempo é uma das dificuldades e desafios encontrados na
organizacgéo da aula.

Sobre os desafios do cotidiano enfrentados pelos professores na escola técnica, destaco
que reconhecem a evolucdo do conhecimento e seu impacto sobre 0s processos de ensino e de
aprendizagem. As professoras afirmam refletir sobre suas agdes, seus erros e acertos.
Também demonstram preocupagdo com o seu aluno, mostrando-se pessoas abertas que
sabem refletir e dialogar.

Os docentes possuem consciéncia da importancia do didlogo, das trocas de
experiéncias. Contudo, manifestam a necessidade de haver, por parte da escola,
encontros que realmente pudessem proporcionar aos docentes a possibilidade de discutir
a pratica.

Um elemento significativo e presente nas manifestacfes das professoras foi o fato de
que elas querem mudar sua a¢do, mas muitas vezes nao conseguem desenvolver caminhos

metodologicos para a renovacdo de sua pratica — seja porque ndo romperam com uma forma



183

de educar estruturada pelo paradigma tradicional de educacdo, seja porque ndo viram a escola
como um espaco de formacao que possibilite a reforma de sua acao.

Outro fator importante verificado diz respeito a escola como espaco de formacéo e
(re)construcdo da profissionalidade docente. Verifico pelos depoimentos de algumas
professoras que ha uma preocupac¢ao com relacédo a sua participacéo e responsabilidade na
vida escolar. Em muitos depoimentos as professoras nao percebem a escola como um espaco
de construgéo coletiva. As falas das professoras revelam um elemento significativo e presente
nas manifestagOes, a saber: 0 anseio pela valorizacéo e disposi¢cédo de um trabalho coletivo.
Ha uma necessidade por parte dos professores de dialogo e de tomadas de deciséo coletivas.

A partir dos relatos das professoras percebo que o individualismo é marcante no
trabalho desses professores na escola, o que pode ser um indicador de possiveis dificuldades
encontradas pelos professores no seu fazer pedagdgico.

E imprescindivel que a escola tenha consciéncia da necessidade de se trabalhar a
formacdo continuada como um processo coletivo de reflexdo e autoformacdo, de tomada de
consciéncia por parte da escola, que possibilite 0 desenvolvimento pessoal e profissional do
professor. Ainda sobre a préatica os professores afirmam que ha pouco estimulo e investimento
nos professores. HA pouco espaco para a troca de experiéncias, para um dialogo entre os
professores, para a melhoria da pratica.

Percebo que a formacéo continuada é questionada por algumas professoras, alegando
ser urgente repensa-la a fim de que a escola proporcione espacos para a constante reflexdo. Os
depoimentos dos professores permitem-me dizer que as transformacdes so terdo sentido se a
sua pratica pedagdgica e a propria escola mudarem.

Assim, pensar a formacdo docente e a profissionalidade dos professores sé tera
sentido se esta contemplar toda a trajetéria — pessoal e profissional — dos professores, isto é,
suas concepgOes de vida, de escola, de educagao, seus interesses, necessidades, habilidades e
também seus medos, anseios, dificuldades e limitagoes.

Também posso considerar que o campo da formacao caracteriza-se pela pluralidade,
pois a formacao ndo esta ligada a um lugar ou situacédo, ela € um processo socializador que se
da através das informacdes visuais, textuais e comportamentais. Esta formacao consiste numa
trajetoria que envolve um processo continuo de trocas e autorreflexdo.

Entdo percebo que a escola, se quiser mudar suas praticas, a partir da reflexdo
pedagdgica, necessitard estar em consonancia com as mudancas de nossa sociedade. A

mudanca paradigmatica pode ocorrer & medida que a escola modifica sua finalidade e, por



184

conseguinte, a sua estrutura e a natureza da sua acdo, 0 que ocorrera sempre em funcéo da
sociedade (ZEICHNER, 1983). Somos produtos da cultura dominante e, sob seus signos,
construimos também o nosso fazer docente. Por esse motivo, volto a dizer, devemos estar
abertos a novas possibilidades, devemos lutar por outro mundo possivel.

Estamos vivendo em um periodo caracterizado pelo pluralismo de ideias, pela
complexidade das préaticas sociais e dos saberes nela e com ela produzido. Por isso, €
importante que nos professores nos apercebamos de que é preciso haver a mudanca do olhar
e do sentir; é preciso a valorizacdo do ser humano! Num ensino que se pretende
comprometido para outro mundo possivel, o conhecimento ¢ o bem mais significativo e
valioso que podemos possuir (FLORENTINO; FERNANDES, 2011).

Esse conhecimento devera ser democratizado e solidario, a fim de proporcionar ao ser
humano maiores possibilidades de uma vida vivida com dignidade e justica. O conhecimento
em seus modos de producdo na sua totalidade como totalidades em movimentos de
totalizacdo (SANTOS, 1996), esta permanentemente em processo como producdo histérica
situada na relacdo tempo-espago-contingéncias.

Neste contexto, um conhecimento € produzido nessa relagdo com a tessitura de
diferentes tipos de saberes. E isso sO sera possivel se acreditarmos em um sujeito ativo, que
seja capaz de decidir as suas possibilidades, capaz de planejar e responder criativamente a
situacOGes novas; que seja capaz de entender o outro com quem convive e 0 mundo em que
vive.

Com isso, sigo pensando que para uma educacdo de presente-futuro ético e de
humanas gentes, torna-se necessario investir no desenvolvimento de ser humano, em sua
multidimensionalidade pessoal, cultural e, também, profissional, em que a humanidade de
suas acgdes tenha a capacidade de promover a solidariedade, a pratica social cidadd
(FLORENTINO; FERNANDES, 2011).

Frente aos novos tempos parece-me evidente a necessidade de um profissional que dé
conta das demandas advindas da escola. E para este enfrentamento que as instituicdes tém
que dirigir suas acBes. E preciso construir propostas pedagogicas que vislumbrem um
profissional mutavel e comprometido com a nova visdo de mundo complexa e que considere a
esséncia do ser humano, que respeite e valorize o0 seu aluno como o mais importante dentro do
processo de ensino e aprendizagem.

N&o podemos mais admitir uma formacdo que fortaleca as dicotomias tdo bem ditas

por Sousa Santos e que foram acentuadas no paradigma tradicional da ciéncia moderna. E
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imprescindivel transcender, viabilizando uma formacdo que considere a inteireza do
professor, preocupando-se com todas as dimensdes do seu ser.

Em sintese, assumir-se protagonista de sua propria vida na relacdo com os outros,
fazendo-se perceber o ser humano como sujeito e ndo como um simples objeto, consciente de
seus limites e possibilidades nos movimentos de sua totalidade e complexidade (fisica, moral,
estética e espiritual).

Assim sendo, frente estas complexas e incertas exigéncias da vida, sO resta a nos
professores pensar de forma aberta e flexivel o nosso verdadeiro compromisso como educador
e formador. O desafio estd posto. NOs necessitamos transformar em acdo o discurso da

complexidade. E minha utopia!
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ANEXO A - CARTA DE APROVACAO DA COMISSAO CIENTIFICA

PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DO RIO GRANDE
DO SUL )
FACULDADE DE EDUCAGAO

COMISSAO CIENTIFICA

PROTOCOLO DE PESQUISA N° (03
Titulo do Projeto:

“A formagéo continuada de professores no ensino técnico profissonalizante: a
(re)construgao da profissionalidade em tempos de paradigma emergente”

Pesquisadoras:
José Augusto Ayres Florentino (doutorando)
Cleoni Maria Barboza Fernades (orientadora)

O projeto de pesquisa de doutorado apresentado foi revisado e as sugestbes
atendidas. Dessa forma, esta aprovado na Comissdo Cientifica da Faculdade de
Educacéao.

Consideramos relevante encaminhar ao Comité de Etica da Universidade,
ficando essa deliberagdo a cargo dos pesquisadores, inclusive com vistas a
publicagbes posteriores.

Porto Alegre, 04/06/2012.

\)\/ [«% NY-S)
Prgfa. Dra. Maria Helena Camara Bastos
Cdmissao Cientifica da FACED
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APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Prezado(a) Professor(a):

Como doutorando do curso de Pds-Graduagdo em Educacdo da Faculdade de Educacdo da
Pontificia Universidade Catélica do Rio Grande do Sul (PUCRS), estou realizando a pesquisa, “A
FORMAQAO CONTINUADA DE PROFESSORES NO ENSINO TECNICO
PROFISSIONALIZANTE: A (RE)CONSTRUCAO DA PROFISSIONALIDADE EM TEMPOS
DE PARADIGMA EMERGENTE”, sob a orientacdo da Prof? Dr? Cleoni Maria Barboza Fernandes.

Gostaria de convida-lo(a) como professor(a) de uma Escola de Educacédo Profissional de Nivel
Técnico para participar da presente pesquisa que visa conhecer um pouco da sua historia de vida
profissional a partir de suas memdrias, de suas ideias, significados e percepgdes, levando em
consideracdo seus saberes e praticas, bem como os fatores que interferem ou influenciam na
(re)construcéo de sua profissionalidade em tempos de paradigma emergente.

Sua participacdo € voluntaria e consistird em responder a uma entrevista semiestruturada,
individual, que serd gravada e precedida de observacdo assistematica de seu agir pedagdgico em sala
de aula, ndo havendo implicacGes para com a escola.

Saliento que como participante deste estudo manifestara previamente sua anuéncia a
participacdo na pesquisa por meio da assinatura no Termo de Consentimento Livre e Esclarecido,
conforme segue abaixo.

Pelo presente Termo de Consentimento Livre e Esclarecido declaro que fui orientado(a) de
forma clara e detalhada, livre de qualquer forma de constrangimento e/ou coercdo a respeito dos
objetivos, da justificativa e dos procedimentos que serei submetido(a) para a realizagcdo da presente
pesquisa. Fui igualmente informado(a):

I.  Quanto a garantia de receber respostas a qualquer pergunta e/ou esclarecimento de qualquer
duvida acerca dos assuntos relacionados com a pesquisa e que nao havera custos;
Il.  Quanto a liberdade de retirar meu consentimento a qualquer momento e deixar de participar do
estudo, sem que isto traga prejuizo a minha pessoa;
I1l.  Quanto & seguranca de que ndo serei identificado(a) e que serd mantido o carater confidencial
das informacdes que dizem respeito a minha privacidade;
IV.  De que receberei uma copia da transcri¢do da entrevista para conferir os dados;
V.  De que havera destruicdo posterior da fita utilizada para registrar a minha entrevista, e também
de que, os dados recolhidos servirdo apenas para estudo e divulgacdo com fins cientificos.

O pesquisador responsavel por este projeto de pesquisa é o doutorando José Augusto Ayres
Florentino (Fone: 9687-8603), orientado pela Prof? Dr2 Cleoni Maria Barboza Fernandes (Fone: 9314-
1304). Para eventuais necessidades o telefone da Secretaria do Programa de Pds-Graduagdo em
Educacdo da Faculdade de Educacdo da Pontificia Universidade Catélica do Rio Grande do Sul esta a
disposicéo (Fone: 3320-3620).

Declaro, ainda, que assinei este Termo de Consentimento Livre e Esclarecido em duas vias e
que recebi uma cdpia do documento.

Eu , abaixo assinado, autorizo a utilizacdo dos dados
para elaboracéo e a divulgacdo do estudo proposto.

Assinatura do(a) participante da pesquisa

José Augusto Ayres Florentino Prof? Dr2 Cleoni Maria Barboza Fernandes
Doutorando responsavel pela pesquisa Orientadora da pesquisa

Porto Alegre, de 2012.
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APENDICE B - CARTA DE SOLICITACAO

Porto Alegre, Maio de 2012.
PREZADA DIRETORA,

Eu, Cleoni Maria Barboza Fernandes, professora da Pontificia Universidade Cat6lica do Rio
Grande do Sul ao cumprimenta-la apresento a V.Sa. o doutorando do Programa de P6s-Graduagdo em
Educacdo José Augusto Ayres Florentino, regularmente matriculado no curso de Doutorado em
Educacdo na linha de pesquisa Formag&o, Politicas e Praticas em Educacao. A pesquisa que esta sendo
realizada chama-se A FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES NO ENSINO
TECNICO PROFISSIONALIZANTE: A (RE)CONSTRUCAO DA PROFISSIONALIDADE EM
TEMPOS DE PARADIGMA EMERGENTE, sob a minha orientacg&o.

Solicito permissdo para que o referido aluno possa realizar observagBes assisteméticas e
entrevista semiestruturada com os professores dos cursos técnicos para fins do seu objeto de pesquisa
de tese, conforme acordo verbal, anteriormente estabelecido.

Vale mencionar que o comprometimento tanto da instituicdo como do aluno que ora se
apresenta é de respeitar os valores éticos que permeiam esse tipo de trabalho. Desta forma, informo

que quaisquer dados obtidos junto a essa instituicao estardo sob sigilo ético.

Desde ja agradecemos sua aten¢do e cooperacgao.

Orientadora: Cleoni Maria Barboza Fernandes

Doutorando: José Augusto Ayres Florentino
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APENDICE C - OBSERVACAO ASSISTEMATICA DE UMA AULA NO ENSINO
TECNICO

Uma aula da Professora Madalena:

Esta aula iniciou no laboratério da escola. A professora deu inicio realizando uma série de revisdes
com a turma. Os alunos sentados em uma grande mesa, formando um Unico grupo e interagindo com
0s materiais dispostos sobre a mesa. A professora fazia perguntas sobre as caracteristicas destes
elementos, a forma correta de usa-los, manusead-los e o cuidado com o paciente. Passado este
momento inicial de revisdo, os alunos comecam a fazer uma préatica. Um a um, cada aluno realiza a
colocacgd@o de um cateter (o cateter e seus acessdrios sao utilizados nesse caso para administragdo de
0,). Durante o processo alguns alunos demonstram inseguranca e nervosismo, a professora
tranquilamente orienta cada um deles, permitindo que facam perguntas e incentivando a realizar o
procedimento com seguranca. Durante estes momentos ela salienta quase que constantemente a
importéncia desta pratica para a futura profissdo Apos a finalizagdo desta etapa a professora inicia
um momento de atendimento a um paciente (boneco). Tudo que é dito por ela € anotado pelos alunos.
Ao mesmo tempo em que ela vai falando também faz questionamentos. Estes questionamentos ndo séo
respondidos com seguranca e a professora altera o tom de voz e cobra dos alunos a resposta
salientando que eles ja estudaram tal contelldo em outras disciplinas. Em um destes momentos ela
pergunta sobre sinais vitais e cuidados para com o paciente. A turma fica calada e ela vai dando
pistas para a resolucdo da pergunta. Ao final ela responde com o auxilio de alguns alunos e decidi
junto com eles que é necessaria uma revisdo sobre este contelido que, na visdo dela, é fundamental e
necessarios para a realizacdo da prova pratica da disciplina.

Uma aula da Professora Salomé:

Inicialmente a professora explicou o assunto da aula : Sinais vitais (verificar os sinais vitais) e
trabalhar com questionarios para preparar os alunos para avalia¢do da préxima aula. S&o 8he30min
e a turma ndo esta completa. Segundo a professora é um grupo bastante numeroso. Neste periodo em
gue os alunos foram chegando houve a divisdo dos mesmos em grupos. Apds ocorreu o deslocamento
para o laboratorio. Neste ambiente havia espago e materiais necessarios para a formacao de alunos
do ensino técnico de enfermagem (bonecos, estetoscopios, aparelhos de pressdo entre outros). No
quadro a professora escreve a atividade e coloca as medidas de referéncia para a atividade em
questéo.

SINAIS VITAIS

Temperatura axial — 35.8°C a 37°C
Fc — 60— 90 bpm

H =60 — 80 bpm

M = 65 — 90 bpm

FreqResp = 16 a 24 mpm

PA = 100/60 mhg 140/90 mhg

A professora mostra-se atenta quando o trabalho inicia, enquanto os grupos trabalham na prética
para avaliar os sinais vitais em seus colegas, ela vai passando para auxiliar na correta forma de
realizar os procedimentos. A pratica transcorre de forma tranquila, os alunos fazendo perguntas e a
professora dando o auxilio e retorno necessario. Alguns alunos que ja participaram comecam a
conversar, mexer no celular e até registram momentos da aula com fotos, porém sem promover
barulho em excesso e atrapalhar os colegas. Percebe-se nos alunos entusiasmo com as descobertas e
atencdo da professora em momentos importantes de ddvidas e anseios. Os alunos demonstram
dificuldade em mensurar a pressao arterial, alguns ficam nervosos por ndo entender o processo. De
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forma tranquila a professora vai auxiliando um a um. Ao finalizar a aula no laboratério os alunos
voltam para sala de aula e a professora dita 18 perguntas. As questdes abordam a parte técnica do
trabalho numa organizacgdo hospitalar. Por fim séo liberados.

Outra aula da Professora Salomé:

Inicialmente a professora introduz a aula, dindmica e contetdos, e no fundo da sala alguns alunos
conversam bastante, parecem inquietos. Os préprios alunos solicitam o siléncio para estes colegas,
mas isso ndo acontece. Neste momento a professora ndo intervém constantemente, solicita o siléncio
com um tom de voz natural, demonstrando tranquilidade e calma. Durante os muitos periodos de
conversas e agitacdes durante a aula, adota esta mesma postura. A professora avisa que o tema é
prevenc¢do de acidentes e pedi que os alunos abram o poligrafo da disciplina na pagina 22. Ela utiliza
como dindmica a explicacdo de conceitos fazendo pausas, solicitando que os alunos grifem ou
destaquem o que ela disse. Passados os momentos iniciais 0 grupo estd mais atento e sem muitas
conversas paralelas. A professora adota uma postura em frente a turma e vai durante todos 0s
momentos utilizando a apostila ja comentada. Além de destacarem no poligrafo percebe-se que muitos
alunos anotam constantemente o que ela fala, pois inicialmente a propria professora ressaltou a
importancia de tudo que seria dito nesta aula para o futuro profissional deles. Além do poligrafo foi
utilizado no segundo momento datashow, com slides explicativos sobre o contetdo, a dinamica foi a
mesma e 0s alunos ndo realizam intervencdes. Como finalizacdo foi apresentado ao grupo materiais
como seringas, agulhas e a maneira correta e incorreta do descarte destes materiais, como também
escreve no quadro exemplos de casos relatados sobre o assunto para os alunos analisarem.
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APENDICE D-ROTEIRO DE ENTREVISTA

Profissdo:
Curso em que leciona:
Tempo de docéncia no ensino técnico:

Telefone:

1. Que lembrancas/fatos vocé traz da escola basica?

2. Quais saberes/valores vocé percebe como fundamentais a sua formacéao profissional?

3. Como chegou a ser professor(a)? A formacdo académica ajudou em sua compreensdo de
docéncia?

4. O que ¢ para voc€ um “professor que realmente faz a diferenga”?

5. De que forma vocé organiza a sua préatica pedagogica?

6. Quais sdo as dificuldades que vocé encontra ao planejar e preparar as suas aulas?

7. Qual a sua percepgdo frente as diversas exigéncias e a multiplicidade de situacbes que marcam
o cotidiano da pratica docente?

8. Vocé reflete e reavalia a sua préatica constantemente? Suas ag¢fes, Seus erros e acertos?

9. Como vocé vé a sua participagao e responsabilidade sobre o curriculo e 0 ensino no processo
educativo da escola?

10. De que forma vocé tem investido na sua formacao/profisséo de professor?

11. Como vocé percebe a escola enquanto espago de formacao continuada?

12. De que forma a escola pode colaborar para as transformacGes necessarias rumo a

(re)construcdo da sua profissionalidade?
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APENDICE E - EXEMPLO DE TRANSCRICAO DE ENTREVISTA COM O
PROFESSOR

Professora SARA:

1. A minha escola bésica, 22 série do ensino fundamental foi bem traumatica porque eu troquei
de escola e tive um problema bem grave porque na minha escola antiga eu ja tinha a prendido a fazer
a letra de forma pequena na linha e na escola que estava a letra ainda era na linha inteira e a
professora via que eu ndo escrevia da maneira que ela pedia e ela arrancava as folhas do meu
caderno e levava para frente da turma e jogava no lixo e pedia para eu copiar. Entdo, eu era uma
crianga que desde a pré-escola eu gostava muito de ir pra escola, gostava muito de estudar e aquilo
ali me trancou, me traumatizou, mas logo depois troguei de turma foi muito tranquilo, eu sempre
gostei muito da escola. Nunca tive problema de ndo querer ir ou de ndo gostar de uma matéria, no
ensino médio também, mas o que eu percebia muito que ficavam periodos vazios, o professor
simplesmente ndo dava a aula, como se... a0, Ndo esta mais no curriculo, terminou aquilo ali entdo
vocés podem ficar conversando, jogar bola vocés podem fazer o que bem entendem. Hoje eu percebo
como aquilo era ruim, como a gente poderia estar fazendo outras coisas, outras atividades, ou no
patio, sei 14 ou no laboratério enfim, mas era eu acho, por pura preguica mesmo dos proprios
professores, porque eu lembro que eles ficavam nas mesas deles fazendo coisas deles, agora o que era
0 que eles faziam? Nao sei. Entdo eu vi que era um tempo vazio, que agente poderia ter utilizado
melhor, mas eu nunca tive problemas eu lembro bem da escola gostava de ir para escola, ia pra uma
escola que tinha a educagdo fisica separada, nés tinhamos time de volei, time de basquete, tinha
campeonato, tinha coral, teatro era uma época muito feliz, eu gostava bastante da escola, mas eu
sentia isso, que a gente podia ter aprendido mais coisas saber mais, eu sai muito alienada do mundo.
Ainda em cima desta questdo como é que tu percebias as aulas dos professores, ou seja, eram
professores tradicionais? Alguns sim, outros ja eram mais despojados, te traziam para realidade,
principalmente no ensino médio, do que era um vestibular do que era uma profissdo, eram
professores que agente sabia que davam aulas nos cursinhos pré-vestibulares e faculdades, entdo a
linha deles eram mais pesadas de conteidos, mas a gente gostava muito mais das aulas, eu gostava
muito mais das aulas desses professores do que daqueles que estavam ha anos no colégio e repetiam
as mesmas coisas do mesmo livro, um livro desatualizado enfim, sé ficavam ali ndo era uma pessoa...
nao necessariamente mais velhos, havia professores com idades bem variadas. De certa forma esses
professores davam conta das tuas inquieta¢fes. Enquanto os outros ndo; porque existem diferentes
autores tu vai , seguir este que diz isso, o outro que diz aquilo, mas ndo quer dizer que um esta mais
certo do que o outro, ai tu ah! T4 agora entendi. No colégio tu ndo tem muita nocao disso, do

cientifico, tu simplesmente acha que esta no livro é pra ler e pronto, nunca viu diferente.
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2. Uma coisa muito importante, que eu levo muito a sério é o respeito pela profissdo, tu estas
fazendo aquilo porque tu gosta e ndo € so pelo salario ou ndo € s6 pelo status, ou porque tu precisas
do titulo, tu esta fazendo aquilo porque realmente tu gosta de estar , ali. Logico que tem dias que tu
vais estar mais cansado, ou as vezes, turmas que te sugam um pouco mais, mais agitadas enfim, mas
tu queres estar ali por prazer; ndo porque é um bico de professor, professor fisioterapeuta nao
conseguir trabalhar; ndo eu estou nesta profissdo porque eu gosto de estar fazendo isso. E respeitar
as diferencas entre as pessoas justamente porque a gente vai trabalhar com um publico muito variado
tanto quanto fisioterapeuta como professora eu noto muito isso e determinadas vezes tu tens que te r
que ter um jogo de cintura relaxar em alguns momentos, ser mais rigida em outros, entdo tu néo
podes ser uma pessoa muito fechada para o0 mundo e a minha palavra é lei eu acho que é bem
importante tu tenhas esse respeito e tu entender que ndo pode ser sempre do teu jeito, porque tu vais
ter uma equipe de superiores e tu vais ter teus alunos, tu vais ter tua vida, a carga que tu trazes
emocional , tu tens que saber equilibrar tudo isso, entdo ndo da para ser egoista e achar ah agora tem
que ser do meu jeito e pronto; acho que como professor tu s6 tens a perder se fores assim, tu podes
até manter teu emprego, mas tu vais ser uma pessoa que os alunos vao dizer: ah! Aquela professora
rabugenta, entdo para mim n&o vale a pena. Entdo uma coisa bem importante pra mim e o respeito e

nao ser egoista.

3. Eu desde o 2° semestre fui monitora de histologia entdo eu ajudava a professora nas aulas
praticas de laboratério e as vezes quando ela faltava ou tinha reviséo para prova era eu que fazia a
aula, que dava a aula, palestra, enfim. Entdo eu fui do 2° até o 8° semestre sendo monitora de varias
turmas da saude e ali eu j& comecei a desenvolver esta vontade de ensinar e eu via que as pessoas, 0S
meus colegas gostavam do meu jeito que eu explicava as coisas e ai eu comecei a gostar de lecionar
desde a faculdade mesmo e ai 0s proprios professores comecavam a dizer que eu tinha jeito pra coisa
e eu sempre tive essa indignagédo, como que o professor ndo sabe explicar diferente, ndo consegue
tentar enfiar na cabega do aluno o contetdo tem que arranjar o jeito; e eu tive esses professores ruins
que fizeram querer ser professora, pra poder querer ser uma professora boa, porque as vezes a gente
tem potencialidades, mas o professor ndo explora isso no aluno e ai passa batido, e ai tu pode ser um
baita profissional mas nem tu descobriu isso dentro de ti, entdo eu ficava com vontade de explicar
tudo e ai ué! Vou ser professora ndo tem outro jeito. E tu acreditas que a tua formagédo académica te
deu elementos pra isso? Sim porque eu me espelhava em muitos professores, o jeito que eles falavam
ou as técnicas que eles utilizavam pra ensinar se era no quadro ou se era usando data show, ou

mostrando em esquemas 0 elemento ou uma coisa viva.
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4, O professor que faz a diferenca é aquele que realmente é professor, quer ser professor e
estuda para ser professor, que faz isso porque gosta e ndo por ser uma Unica alternativa para
melhorar seu salario, ta ali, t4 ensinando aquela matéria porque ele gosta r daquela matéria e ele
quer realmente ver os olhos dos alunos brilhando quando dizem oh! Eu ndo entendi professor ou
guando um aluno meu diz oh! Professora aquilo que tu falou ontem em sala de aula, aquele conselho
que tu deu ontem fez eu desistir de me matar, isso ja escutei, pra mim isso foi uma revolucédo né,
porgue as vezes a gente pensas que pra ajudar o mundo, revolucionar o mundo tu tem que passar
fazendo 14 de fora, sei 14, ser politico, médico e como professor tu faz isso, no momento que tu coloca
na cabeca de uma pessoa um conceito e ela passa a seguir aquilo foi tu que fez aquilo, entdo pra mim
o professor que faz a diferenca é esse, é aquele que realmente quer ensinar, ele ndo ta ali s6 porque
decorou do livro, ou ta passando laminas de data show no quadro e esta s6 lendo , ele realmente quer
gue a pessoa entenda aquilo, porque pra ela vai fazer a diferenga ai depois tu vés resultado,
profissionais excelentes , pessoas felizes que conseguiram construir uma carreira foi tu se tu néo
fizesse isso quem ia fazer, entdo pra mim o professor que faz a diferenca é aquele que quer realmente
ser professor.Esse professor que faz a diferenca é essencial na formacdo de hoje, de ontem e de
amanha sim, porque a gente tem a educacdo familiar, religiosa, filoséfica, mas essa educacdo
didatica, de tu ter os conteidos entender as coisas do mundo, teus pais néo tiveram, tu precisas dessa
32 pessoa. As vezes eu brinco com os alunos, olha é um labirinto tu n&o sabe o que tu vai ver ali tu ta
comecando hoje o curso de técnico o professor é aquele que vai te ajudar a trilhar o caminho certo a
chegar ao outro lado do labirinto... Entdo o professor vai ser um facilitador, ele ndo vai te dar o
mapa de bandeja, ele vai te dar o mapa pra ti ir 14 e trilhar o caminho. Entdo eu sempre dou esse

exemplo assim em sala de aula acho gque funciona bem.

5. Eu tento ver o, esqueleto da matéria, o que eu tenho que passar do inicio até chegar ao final
entdo eu monto um esquema, um esqueleto, e eu vou vendo 0s pontos mais importantes... E eu gosto
de variar bastante em sala de aula para néo ficar repetitivo, entdo eu mostro videos, faco esquema no
guadro eu falo bastante e vou caminhando, eu ndo dou aula sentada, trago exemplos, se eu puder
trazer pessoas que facam, que mostram, entdo eu gosto de variar bastante, assim que eu uso né, 0s
elementos que tenho em sala de aula e fora da sala da aula,exemplo do cotidiano para as pessoas
verem gue acontece igual na vida delas e ndo precisa sé ver no livro e as vezes estd em casa e tu nem
sabes ndo te da conta; entdo eu gosto organizar assim, primeiro ter um mapeamento geral do que eu
vou fazer, porque se ndo eu perco sabe, entdo eu tenho que comecar de um ponto aqui para chegar
num ponto la como é que eu vou voltar.Tu costumas realizar plano de aula? Sim, até porque essas
matérias quando eu comecei no curso fui eu que montei, eu tive que montar, a escola pediu para eu
montar, eu era a Unica professora eu tive que organizar tudo, apostilas, montar os planos de aula e

tempo extra fora da escola.
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6. Tempo porque muitas vezes, como eu ndo sou exclusivamente professora e as vezes eu dou
aula nos 3 turnos, eu trabalho no 3 turnos falta tempo tipo de poder chegar em casa estudar com mais
calma e talvez preparar alguma coisa mais ou diferente , mas sempre que eu vejo alguma coisa que eu
acho que é importante, eu digo, oh gente pode procurar no livro tal, qguem quiser sabe eu meio que as
vezes largo para os alunos se ndo fica muito mastigado, mas e eu vejo que falta tempo. Além do
tempo, eu tive nas primeiras turmas a dificuldade de que eles vinham com uma vontade universitaria,
com um vocabulario muito rebuscado, eu vi que tive que maneirar um pouco, tive que dar uma
acalmada, tive que voltar as vezes em ensinamentos basicos da escola priméaria que eles néo tiveram,
gue muitos fizeram o supletivo, EJA, entdo ndo viram, e eu ndo podia entrar com um contetdo mais
avancado tinha que primeiro voltar |& nas bases do conhecimento, da ciéncia, da biologia as vezes da
quimica, da fisica para depois continuar. Em relacdo ao conhecimento, agora esse ano sim, eu notei
que as pessoas ndo estdo vindo ao curso técnico s6 porque eles acham que é uma maneira de ter o
diploma para ganhar um salario maior, estdo vindo porque se interessaram pelo curso e viram que é
uma maneira de trabalhar com uma coisa que gostam e Tb melhorar a sua renda. Entdo eu notei isso

no curso de estética, eu notei bastante isso.

7. E como eu falei antes o professor tem que ser maleavel, ele ndo tem que ser molenga, deixar
passar tudo que os alunos falam, mas ele tem que saber ser maleavel, parar para pensar e ver que
alternativa melhor sabe; no ensino se exige que o tenha cada vez mais qualificagdo de titulos inclusive
sO que muitas vezes tu procuras uma qualificagdo, como o mestrado, doutorado enfim, s6 com o
objetivo de melhorara tua carreira com um salario melhor e ndo porque realmente tu quer pesquisar
alguma coisa que tua acha relevante na sociedade enfim e ai j& comeca o erro. E tem certas
exigencias e ndo € que eu ache errado, mas eu acho muito absurdo que a escola paga de exigir, por
exemplo, do professor o ponto ai parecendo que vale mais a pena professor que é pontual e que pode
dar aula da maneira que ele quiser do que o professor que da uma excelente aula, mas que da num
menor periodo, por exemplo, ndo que ele ndo tenha que ocupar todo periodo, até porque la na minha
escola ndo ocupavam todo periodo e eu também ndo gostava, mas a escola esquece as vezes de exigir
do professor o conhecimento, do que ele esta falando, se é um professor atualizado, se ele sabe dar
uma boa aula, se os alunos estdo entendendo, o que ele esta fazendo, o que ele esta passando e
prefere o professor que estd sempre com o jaleco limpinho, esta sempre batendo o ponto bonitinho,
mas ndo importa aula que estd dando. Pra mim isso néo é construcdo e eu acho isso terrivel. Eu ndo
gosto, eu me sinto pressionada p6 uma coisa que ndo é isso que vai fazer a diferenca. Tive professores
excelentes na graduacéo que davam aula de 1 hora e eu sei até hoje o que o professor falou e dou nas
minhas aulas, tive professores que ficavam falando 3, 4 horas e eu praticamente ndo lembro o que

eles falaram entdo néo vais ser a quantidade que vai me dar a qualidade e nem seguir exatamente as
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regras padronizadas, isso é importante pra moralizar a bagunca mas agora chamar o professor na
sala para porque ele esta liberando 15 minutos mais cedo, mas o diretor ndo sabe nem o que ele esta
dando em sala de aula, ai estdo exigindo muito de uma coisa pouco importante e estdo exigindo pouco
do que é importante como o controle das aulas, como ele estd dando esse contetido. Nao adianta o
professor chegar com uma apostila de 200 paginas, mas ele so ele a apostila em sala de aula, e tem,
percebe? Eu me sinto desvalorizada as vezes quando isso acontece, de te chamarem atencéo porque
tu se esqueceu de bater o ponto... TA mas eu ndo vim dar aula, os alunos ndo estdo satisfeitos? Estao,
mas parece que isso ndo € importante, isso acho muito ruim. Voltando a ideia das exigéncias, agora
pensando no lado do aluno... sim até porque como eu dou aula em estética que tem cada vez mais
aparecendo coisas diferentes em nossa sociedade da estética, aparelhos, de cremes e 6leos e tem
muita informac&o avulsa que elas pegam em revista, em site entdo toda aula tem uma pergunta nova
de uma coisa nova de uma coisa que eu nao vi ainda e entdo isso me exige que pra préxima aula eu
tenho que trazer um conhecimento novo, pra elas tentarem entender o que aquele aparelho ta
querendo fazer ou quando eu montei uma aula ,mas eu vi que o pessoal ficou meio perdidas ai eu tive
gue no meio da aula para o que estava fazendo e voltar atras e tentar fazer um esquema diferente no
guadro, ou entdo as vezes acontece isso, e eu ndo tenho aulas estanques assim, por exemplo, montei
h& 3 anos porque tem coisas que ndo mudam, mas eu estou sempre mudando enfim um jeito que eu
explicava e que eu vi que dava certo com uma turma e pra outras ndo deu tive que modificar o jeito

entdo eu acabo fazendo isso.Mas isso ndo me atrapalha, ndo me desespera é bem tranquilo.

8. Sim, talvez até de mais, as vezes, vou para casa me deito e fico pensando na aula que dei ou
gue vou dar no outro dia, ah! Essa aula eu falei assim, assim para aquela turma eu penso muito nisso,
ah! Mas eu acho que fica mais facil falar de maneira, eu vejo um exemplo, alguma coisa nova, bah!
Eu tenho que levar para eles, sou exigente em relacdo a isso comigo mesma, sou bem exigente, ndo
repito provas, ndo repito trabalhos, dou trabalhos diferentes para as turmas do mesmo assunto ou
guando tenho muitas aulas pratica ja fico pensando qual a melhor maneira de fazer essa pratica se
vai ser sempre daquele mesmo jeito, se funcionou se tem que trocar, e o tempo de rel6gio como é que
fago vou deixar em 10 min., 20min. Entdo eu sou bem assim, fico matutando bastante nisso. Essa
reflexdo é importante, pois ndo fico divagando em sala de aula, eu consigo ser mais préatica e
objetiva, entdo ja pensei anteriormente o que fazer entdo eu ja chego fazendo aquilo que pensei...
Claro se eu vejo que esta dando errado, eu ja tentando raciocinar ali uma nova maneira de tentar
aplicar o contetdo; me ajuda a chegar com aula pronta mentalmente, o que tenho que fazer, o que

tenho que falar, para néo ficar divagando, ou deixar o aluno sem fazer nada em sala de aula enfim.

9. Eu sempre montei os planos de aula em varios cursos, entdo acho que a minha participacéo

foi bem importante nesse sentido. Com relagdo ao processo educativo é o que j& falei na outra
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questdo, vai fazer 5 anos que eu dou aula na escola e eu ndo sei se eles tem certeza do que eu dou em
sala de aula, porque ninguém nunca me abordou ou veio em sala de aula ou escutou alguma coisa
que eu falei, entdo a Unica referéncia que a Direcdo tem sdo as planilhas que j& gente tem que
preencher com relacdo ao que a gente d& em sala de aula e o retorno dos alunos porque eu sei que
eles fazem um processo com os alunos de questionario para avaliar os professores. Mas a real
avaliacdo de como eu estou ensinando, se eu sé estou brincando em sala de aula, eles ndo fazem a
minima ideia, eu acredito nisso. Nem a coordenacdo do curso e nem a direcdo da escola nunca
souberam por que nunca estiveram presentes. Entdo, as vezes, que isso é ruim, porque acontecem
problemas em sala de aula, um aluno ndo estd satisfeito com a vida com o curso, ai fazem
reclamacéo, muitas vezes mentiras em relacdo ao que o professor falou ou deixou de falar e aquilo
pode ser tomado como verdade pela direcdo eu fico preocupada como professora, pois eles néo
sabem realmente o0 que a gente da e como da. Ent&o, eles s6 tém a fala do aluno, se o aluno mente, ou
falou a verdade, ou se aluno ndo gosta ou ndo foi com a tua cara ou se ele gosta muito de ti, ndo tem
como saber né, é subjetivo € individual. Entdo tu és um professor legal porgue tu ndo das a matéria e
libera cedo, ai a turma acha legal, ou tu és um professor por que tu enche de matéria; entdo que
professor bom é esse, como é que a Direcdo sabe. Eu realmente ndo sei qual o processo que se faz
aqui na escola, porque até hoje é uma davida que eu tenho. Como é que estdo me avaliando se nédo
pegam o meu material, ndo sabem o que estou dando, ndo sabem se sou uma pessoa que so leio a
apostila, dou so aula no Power Point, ndo sei, eu fico com essa incognita sempre, professor ruim na
hora de realmente saber se o professor € bom ou ruim, competente ou ndo é para aquele cargo se
realmente ele t& dando aula ou ndo ta e 0 isso a gente escuta dos alunos em aula dos outros colegas
nao como uma maneira de critica para destruir o outro professor, mas para dizer oh! O professor tal
nao explica tdo bem quanto tu explica, olha o professor tal sé ficou lendo, o aluno te fala, pois te vé
como aquele que Ihe da toda a assisténcia na escola, mas como tu como professor vai chegar a
coordenacdo do curso ou para esse colega e dizer: oh! Os alunos estdo reclamando da tua aula,
muda. Cada pessoa tem seu jeito de agir, sua maneira de dar aula umas pessoas Sdo mais
extrovertidas naturalmente outras menos enfim. Quando eu entrei na escola eu tive que dar uma aula
experimental para a coordenadora que estava me contratando, eu vejo que isso ndo € feito hoje, eles
simplesmente trazem o curriculo conversam com a coordenacéo 4 e ai é contratado ou ndo. Talvez
fosse interessante ter alguém da coordenacdo da escola, do curso, que assistisse a uma aula de cada
professor. Quando entrei na escola eu ndo tinha experiéncia ai pedi pra assistir uma aula de outro
professor que dava aquela matéria, a coordenadora ficou surpresa, pois ninguém havia solicitado
isso. Ela conversou com a professora, que concordou e eu assisti como aluna, para ter uma ideia real
que era uma sala de aula. Talvez isso fosse uma alternativa, até para ver se o professor fica nervoso,

ou se ele consegue dar sua aula normalmente, enfim fazer um ciclo de palestra com esses professores
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e cada um esplanar alguma coisa de sua matéria, enfim, revisdes... Nao sei... Ai convidar o pessoal da

coordenacéo, da pedagogia, seria uma alternativa.

10. Eu fiz especializagcdo, mas depois 0 mestrado eu ainda ndo consegui ingressar. Parei de
pensar, realmente devido a minha carga horéria, ndo esta dando tempo pra estudar, e também porque
ainda ndo achei uma linha de pesquisa um projeto que me interessasse que realmente me fizesse
querer estudar aquilo, e com a falta de tempo acabo ndo me aprofundando em nada que eu leio, mas
eu procuro estar atualizada, lendo bastante artigos, procurando na pratica conhecer as empresas que
trabalham com as coisas que eu ensino em sala de aula, procurando outros profissionais da area,
conversando, mas com relacgdo titulacdo, ao ensino eu s6 tenho especializagdo, mas sinceramente tem
professores que tem pos doutorado e ndo sdo professores, por op¢cdo mas porque fizeram, tiveram
titulo ai estdo dando aula, mas ndo porque eles queriam realmente dar aula, eles querem ser

pesquisadores e paralelo fazem o bico de ser professor universitario ou técnico.

11. Na escola onde leciono ndo acredito que isso se faz realmente presente. Muitos alunos nunca
trabalharam, ou ainda ndo conhecem o mercado dos cursos onde estdo inseridos, ou ndo tem ainda
no¢do do que é um estagio, etc... Percebo que muito disso a escola poderia estar mostrando, tanto o
professor em sala de aula, quanto palestras ou um profissional adequado na escola, ou até mesmo a
assessoria pedagogica, mas vejo que ndo isso ocorre de forma padronizada (com todos os alunos),
como uma proposta constante da escola para o aluno. Vejo que ocorre muitas vezes em €asos

individuais quando os alunos procuram os professores, ou outro colega que tenha experiéncias, etc.

12. A primeira e talvez a Unica alternativa é estar realmente preocupada em atingir aquilo que se
propdem uma escola: ensinar a aprender para construir uma sociedade de pessoas melhores, mas
infelizmente isso eu s6 vejo no papel, site e palestra da escola, mas na pratica ndo ocorre, eu fico
triste em ver uma escola que me parece mais preocupada com aumentar o nimero de alunos para
lucrar mais, e o pior, vejo mais isso a cada dia que passa. Entdo, talvez, a melhor alternativa seria
fazer aquilo que esta na teoria e que o professor frustradamente tenta fazer em sala de aula sem o

apoio real da instituicdo que é ensinar.



