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RESUMO

A presente investigagdo centra-se no estudo de aspectos da profissionalidade docente
entendida como um processo dinamico que demanda um conjunto de atuagdes, destrezas,
conhecimentos, atitudes e valores que constituem saberes especificos do ser professor. Tais
saberes se constroem, no decorrer da trajetéria pessoal e profissional, no exercicio da
docéncia e, ndo menos importante, por meio de conhecimentos tedricos da profissdo que
fundamentam a pesquisa ¢ a pratica reflexiva. Com base neste entendimento, nos propomos a
compreender o processo de constituicdo da profissionalidade de professores do Instituto
Federal de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia de Sdo Paulo (IFSP) em um contexto de
constru¢do identitaria vivenciado atualmente pela instituigdo. Consideramos que o
desenvolvimento profissional da docéncia do professor da Educagdo Profissional e
Tecnolodgica no Brasil tem como principal caracteristica a atuagdo na Educagdo Basica de
nivel técnico ¢ na Educagdo Superior. No desenvolvimento deste trabalho investigativo,
trilhamos os pressupostos da abordagem quanti-qualitativa de pesquisa para construirmos o
itinerario investigativo e alcangarmos os objetivos delineados. Assim, dividimos os processos
de coleta e andlise de dados em trés momentos distintos: o primeiro, centrado na
caracterizagdo do quadro docente do IFSP que, por meio de um questionario autoaplicavel de
perguntas fechadas, abarcou a andlise sobre o perfil pessoal, académico, formativo e
profissional, aspectos considerados importantes para iniciarmos o trabalho de conhecimento
do corpo docente do IFSP; no segundo momento da pesquisa, por meio de um questionario
autoaplicavel de perguntas abertas, buscamos aprofundar as discussdes sobre a escolha da
carreira, os conhecimentos necessarios para ser professor, os desafios encontrados no
magistério, a organizacao da aula, a relacdo com os alunos e as vivéncias na profissdo docente
desenvolvidas no IFSP; no terceiro e tltimo momento da investigagdo, utilizamos a entrevista
narrativa para identificar algumas concepgdes educacionais que configuram o ser professor da
Educacdo Profissional e Tecnologica. A relevancia de investirmos no estudo do percurso de
vida/formativo dos professores ¢ o fato de acreditarmos que o desenvolvimento profissional
esta relacionado com as dimensdes pessoal e politico-social do professor, portanto, é preciso
conhecé-las e considera-las no processo de compreensdo de suas profissionalidades.
Enfocamos nesta investigacdo o estudo teodrico sobre a educagdo profissional, de modo a
apresentar o nosso entendimento sobre esta modalidade formativa. Verificamos também que
os dilemas e as dificuldades vivenciadas pelo corpo docente da Educacdo Profissional e
Tecnologica se aproximam das constatacdes advindas de producdes cientificas realizadas na
area da Educacdo Superior, sobretudo as que tangem a questdo da identidade docente; a
aprendizagem para a docéncia, o percurso formativo e a necessaria mudanca de paradigma.
Esperamos que as reflexdes realizadas sobre as condi¢des profissionais dos docentes que
atuam no IFSP possibilitem iniciativas voltadas a formacgao profissional, entendida como
politica publica fundamental a um processo educativo com qualidade. Pretendemos também
contribuir com novas reflexdes e novas discussdes, ampliando os conhecimentos produzidos
sobre Educacdo Profissional e Tecnoldgica no Brasil a partir de conhecimentos j& produzidos
sobre a aprendizagem da docéncia para o magistério superior.

Palavras-chave: Processos de Ensino e Aprendizagem, Profissionalidade Docente, Docéncia
na Educag¢ao Profissional e Tecnologica e Docéncia no Ensino Superior.



ABSTRACT

This research focuses on the study of aspects of teaching profession which is understood as a
dynamic process that requires a set of actions, skills, knowledge, attitudes and values that are
specific abilities of a teacher. Such abilities are developed during personal and professional
trajectory, teaching practice and throughout theoretical knowledge about the profession that
underlie the research and the reflexive practice. Based on this perspective, we aim at
understanding the constitution process of the professionalism considering professors from the
Federal Institute of Education, Science and Technology of Sdo Paulo (IFSP) in a context of
identity construction currently experienced by the institution. We believe that the professional
development of professors who teach in the Professional and Technological Education in
Brazil has the work in the Technical Basic Education level and higher education as its main
characteristic. In this research we have adopted the quantitative and qualitative approaches in
order to build the investigative itinerary and to achieve our goals. Thus, we divided the
process of data collecting and analyzing into three distinct stages: the first one focused on the
characterization of IFSP faculty that, using a self-administered questionnaire of closed
questions, presented the analysis of personal, academic and professional profile aspects
considered important to us to begin the work of knowing the faculty of IFSP; at the second
stage of our research, using again a self-administered questionnaire but at this moment of
open questions, we aimed at deepening the discussions about career choice, the knowledge
required to be a professor, the challenges faced during teaching, class planning, the
relationship with students and the experiences considering teaching at IFSP; at the third and
final stage of the investigation, we used an interview to identify some educational concepts
that shape Professional and Technical Education teaching process. The importance of
investigating academic and personal profile of these professors is revealed by the fact that we
believe that professional development is related to personal and socio-political aspects, so we
need to know and consider them in the process of understanding the facets of their profession.
We focused this research on the theoretical study about the professional education in order to
present our understanding of this type of formation. We also founded that the dilemmas and
difficulties experienced by the faculty of Professional and Technological Education are
similar to the findings from scientific productions made in the area of higher education,
especially those that concern the issue of teacher identity, the learning process to teach and
the paradigm shift. We hope that these reflections on the conditions of professors who work at
IFSP can help to support initiatives considering these professionals which can be understood
as a fundamental public policy to achieve a high quality educational process. We also intend
to contribute with new ideas and new discussions, expanding the knowledge about
Technological Education in Brazil based on previous studies about higher education teaching
process.

Keywords: Processes of Teaching and Learning, Teaching Professionalism, Teaching in
Professional and Technology Education and Teaching in Higher Education.



RESUMEN

La investigacion siguiente se enfoca en el estudio de aspectos de la profesionalidad docente
entendida como un proceso dindmico que requiere un conjunto de actuaciones, destrezas,
conocimientos, actitudes y valores que constituyen saberes especificos del ser profesor.
Dichos saberes se construyen a lo largo de la trayectoria personal y profesional en el ejercicio
de la docencia, y, no menos importante, por medio de conocimientos teoricos de la profesion
que fundamentan la investigacion y la practica reflexiva. Entendido esto, nos proponemos
comprender el proceso de constitucion de la profesionalidad de los profesores del Instituto
Federal de Educacion, Ciencias y Tecnologia de Sao Paulo (IFSP) en un contexto de
construccion identitaria que actualmente atraviesa la institucion. Consideramos que el
desarrollo profesional de la docencia del profesor de educacion profesional tecnologica en
Brasil tiene como principal caracteristica la actuacion en la educacion bésica de nivel técnico
y en la educacion superior. En el desarrollo de este trabajo de investigacion, tomamos como
punto de referencia el analisis cuanto-cualitativo para establecer el itinerario de investigacion
y alcanzar los objetivos enunciados. Asi, dividimos los procesos de colecta y anélisis de datos
en tres etapas distintas: la primera parte orientada en la caracterizacion del cuadro de
ensefianza del IFSP, que por medio de un cuestionario auto-aplicable de preguntas cerradas,
abarca la andlisis sobre el perfil personal, académico, formativo y profesional, aspectos
considerados importantes para iniciar el trabajo de conocimiento del cuerpo de docentes del
IFSP. En la segunda parte de la investigacion, por medio de un cuestionario auto-aplicable de
preguntas abiertas, buscamos profundizar las discusiones sobre la eleccion de la carrera, los
conocimientos necesarios para ser profesor, los desafios encontrados en la docencia, la
organizacion de la clase, la relacion con los alumnos y las experiencias en la profesion
docente obtenidas en el instituto. En la tercera y ultima parte de la investigacion, con una
entrevista narrativa, intentamos identificar algunas concepciones educacionales que
configuran al ser profesor de la educacion profesional y tecnoldgica. La importancia de
dedicarnos al estudio del transcurso de vida y de formacion de los profesores viene del hecho
que pensamos que el desarrollo profesional esta relacionado con las dimensiones personal y
politico-social del profesor, por lo tanto, es necesario conocerlas y considerarlas en el proceso
de comprension de sus profesionalidades. En esta investigacion, nos enfocamos al estudio
teorico sobre la educacion profesional, de manera a presentar nuestro entendimiento sobre
esta modalidad formativa. Comprobamos también que los dilemas y las dificultades
afrontadas por el cuerpo docente de educacion profesional y tecnologica, concuerdan con las
constataciones derivadas de producciones cientificas realizadas en el ambito de la educacion
superior, sobretodo las que se refieren a la identidad docente, el aprendizaje para la docencia,
el trayecto formativo y el cambio necesario de paradigma. Esperamos que las reflexiones
realizadas sobre las condiciones profesionales de los docentes que actian en el IFSP permitan
iniciativas orientadas hacia la formacion profesional, entendida como politica publica
fundamental a un proceso educativo de calidad. Pretendemos también contribuir a nuevas
reflexiones y nuevas discusiones, ampliando los conocimientos producidos sobre Ia
educacion profesional y tecnologia en Brasil a partir de conocimientos ya producidos sobre el
aprendizaje de la docencia para la educacion superior.

Palabras-llave: Procesos de Ensefianza y Aprendizaje, Profesionalidad Docente, Docencia en
la Educacion Profesional y Tecnologica e Docencia en el Ensefianza Superior.
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INTRODUCAO

O interesse pela tematica desta investigagdo surgiu quando em 2008 ingressei
na carreira publica como Técnica em Assuntos Educacionais do Instituto Federal de
Educacao, Ciéncia e Tecnologia de Sao Paulo (IFSP). Dentre as fungdes realizadas, trabalhar
com os professores de curso superior de tecnologia era a mais instigante. Tratava-se de um
pequeno grupo formado por jovens professores, a maioria doutorandos de Programas de Pos-
Graduacdo de renomadas universidades publicas, que ingressaram na carreira docente por
diferentes motivagdes pessoais. Uns diziam que era consequéncia da escolha da carreira
académica, pois almejavam ser pesquisadores, outros porque tiveram a oportunidade de
ministrar algumas disciplinas em faculdades particulares e obter uma renda. Havia também
aqueles que diziam ter descoberto o gosto por ensinar dando aulas religiosas aos domingos na
igreja que frequentavam.

As historias desses jovens professores despertaram o meu interesse por
conhecer mais profundamente o percurso formativo de professores que constituem o quadro
docente do IFSP e, igualmente, compreender como se desenvolve a aprendizagem da
docéncia desses profissionais. Embora a escolha do magistério possa surgir por diferentes
motivacdes pessoais, tais discursos, em minha percepcdo, sinalizavam um processo de
aprendizagem profissional bastante singular. Ser professor requer, minimamente,
conhecimentos sobre como o sujeito aprende e como promover a aprendizagem desses
sujeitos, além de ter bastante clareza sobre qual homem/profissional se pretende formar. Em
outras palavras, e compartilhando as defesas de muitos teoricos das Ciéncias da Educagao,
existe uma gama de conhecimentos que constitui o ser professor. O dominio do contetido ¢
imprescindivel e, quanto a isso, nunca me ocorreram duvidas de que aqueles jovens
professores que ingressavam no IFSP dominavam os conteudos das disciplinas que
ministravam. No entanto, teriam eles conhecimentos sobre como ensinar?

Essa situagdo ndo parecia um caso isolado, mas me levou a refletir sobre o
processo de expansdo que o sistema educacional brasileiro tem vivenciado nas tultimas
décadas, de forma mais intensa nos ultimos anos, do qual a Rede Federal de Educagdo
Profissional e Tecnoldgica faz parte. Trata-se, principalmente, do processo de ampliacdo do
Ensino Superior em nosso pais, com a finalidade de elevar os niveis de formagdo dos jovens

brasileiros.
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Em nivel mundial, a partir da década de 1970, podemos dizer que ocorreram
mudangas radicais na relagdo entre as instituigdes de Ensino Superior e a sociedade. Dentre
elas encontra-se a massificagdo como o fendmeno que mais se destacou nesse processo de
transformagdo e o que mais teve impacto social: “se a educagdo superior constitui um bem
social, se a formagdo especializada constitui um valor economico necessario, é preciso abrir
a universidade a todas as camadas sociais”, concluiu Zabalza em uma de suas obras

(ZABALZA, 2004, p. 26). Segundo esse autor:

De um bem cultural, a universidade passou a ser um bem econdmico. De lugar
reservado a uns poucos privilegiados, tornou-se um lugar destinado ao maior
namero possivel de cidaddos. De um bem direcionado ao aprimoramento de
individuos, tornou-se um bem cujo beneficiario ¢ o conjunto da sociedade
(sociedade do conhecimento, sociedade da competitividade). De institui¢do com
uma “missdo” que ultrapassa os compromissos terrenos imediatos, tornou-se uma
instituicdo para a qual se encomenda um “servi¢o” que deve resultar na melhor
preparagdo e competitividade da for¢a do trabalho da sociedade a qual pertence. De
institui¢do conduzida por académicos que definiam sua orientagdo ¢ administravam
seu desenvolvimento, tornou-se mais um espago em que se destacam as prioridades
de decisdes politicas. (ZABALZA, 2004, p. 25)

Assim, nestas Ultimas décadas, temos visto entrar no ensino superior grupos de
estudantes mais heterogéneos quanto a preparacdo na Educacdo Bdsica, a motivagdo, as
expectativas, aos recursos financeiros etc. Presenciamos um aumento significativo de
mulheres buscando formagdo superior ¢ se destacando profissional e academicamente. Ha
uma diversificacdo de pessoas de diferentes idades, credos e racas, além de estudantes que ja
atuam no mundo do trabalho.

No Brasil, acompanhamos o processo de expansao do Ensino Superior que, nos
ultimos anos, tem protagonizado um aumento significativo de pessoas ascendendo a graus
mais elevados de formagdo, principalmente no que tange ao nivel de graduagdao. A Reforma
da Educagdo Superior, mais acentuada no governo Lula da Silva, iniciou-se oficialmente com
a promulgacdo do Decreto de 20 de outubro de 2003, que instituiu o Grupo de Trabalho
Interministerial (GTI) encarregado de analisar a situagdo da educag@o superior brasileira e
apresentar um plano de ag¢ao visando a reestruturagao, desenvolvimento e democratizagao das
Institui¢cdes Federais de Ensino Superior (IFES). O documento elaborado pelo GTI tratava
das agdes emergenciais, da autonomia universitdria, da complementa¢do de recursos

(financiamento) e das etapas para a implementagdo da Reforma Universitaria. Segundo
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Otranto (2008), esse documento seguiu as orientacdes dos organismos internacionais' e serviu
de base orientadora da Reforma da Educacao Superior brasileira.

Segundo dados divulgados pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais (INEP), em 2000 existiam /./80 Instituicdes de Ensino Superior (IES) de nivel
federal, estadual, municipal e particular. Nessas IES encontravam-se matriculados 2.694.245
alunos em cursos de graduacio presencial e 197.712 fun¢des docentes® que ministravam aulas
para o Ensino Superior (INEP, 2000). Em 2009°, o nimero de institui¢des saltou para 2.314, o
nimero de alunos matriculados em cursos de graduacdo presencial foi para 5.7//5.896 ¢ a
quantidade de fungdes docentes para o magistério superior passou a ser 359.089 (INEP,
2009).

Conforme as metas tragadas no Plano Nacional de Educagdao (PNE, 2000),
esses nimeros encontram-se em processo de crescimento, uma vez que a previsao de oferta da
Educacao Superior, até 2010, era para atender pelo menos 30% dos jovens entre 18 e 24 anos
de idade. *

Nestes ultimos anos, o governo federal tem elaborado medidas para alcangar
tais metas, dentre elas sdo consideradas como acdes principais: o Programa Universidade para
Todos (PROUNI)®, a expansdo das Universidades Federais, o Programa de Apoio a Planos de
Reestrutura¢do e Expansdo das Universidades Federais — REUNI®, a amplia¢do da Educacio a

Distancia, a reestruturacdo de politicas de avaliagdo com o SINAES e a expansdo da Rede

' Com destaque a Declaragio Mundial sobre a Educa¢do Superior no século XXI, elaborada pela UNESCO
(1998)

? Fungdo Docente ¢ o vinculo que um docente possui com uma IES. Desse modo, um mesmo docente pode ter
mais de uma fun¢@o docente, a depender da quantidade de IES a que estiver vinculado (INEP, 2009).

* Até o momento de escrita deste capitulo, o INEP ainda ndo tinha divulgado a Sinopse do Ensino Superior do
ano de 2010.

* Como esta meta nio foi atendida, propde-se que o Plano Nacional de Educagdo 2011-2020 mantenha esta
percentualidade (CONAE, 2010).

> O ProUni - Programa Universidade para Todos tem como finalidade a concessdo de bolsas de estudo integrais e
parciais em cursos de graduacdo e sequenciais de formagdo especifica, em institui¢des privadas de educagdo
superior. Criado pelo Governo Federal em 2004 ¢ institucionalizado pela Lei n° 11.096, em 13 de janeiro de
2005, oferece, em contrapartida, isen¢do de alguns tributos aquelas instituicdes de ensino que aderem ao
Programa. Dirigido aos estudantes egressos do ensino médio da rede publica ou da rede particular na condigo
de bolsistas integrais, com renda per capita familiar maxima de trés salarios minimos.

® Programa de Apoio a Planos de Reestruturagio e Expansio das Universidades Federais — REUNI, instituido
pelo Decreto n° 6.096, de 24 de abril de 2007, ao definir como um dos seus objetivos dotar as universidades
federais das condi¢des necessarias para ampliagdo do acesso e permanéncia na educacdo superior. Langado pelo
Presidente da Republica, em 24 de abril de 2007, este programa pretende congregar esfor¢os para a consolidagdo
de uma politica nacional de expansdo da educacdo superior publica, pela qual o Ministério da Educagdo cumpre
o papel atribuido pelo Plano Nacional de Educag@o (Lei n° 10.172/2001) quando estabelece o provimento da
oferta de educacdo superior para, pelo menos, 30% dos jovens na faixa etaria de 18 a 24 anos, até o final desta
década. Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/sesu/arquivos/pdf/diretrizesreuni.pdf. Acesso em 22/06/09.
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Federal de Educagéo Profissional e Tecnoldgica ” que ampliam significativamente o namero
de vagas na Educagdo Superior, contribuindo para o cumprimento das metas do Plano
Nacional de Educagao.

O periodo previsto para cumprimento das metas terminou no ano de 2010 e a
sociedade, junto aos o6rgdos publicos, se mobilizou para avaliar os resultados obtidos no
decénio de 2001 a 2010, principalmente por meio da Conferéncia Nacional de Educagao
(CONAE). A CONAE tem como objetivo contribuir com a construgdo de politicas de Estado
para a Educagdo Nacional a serem cumpridas no periodo de 2011 a 2020, além de avaliar os
progressos alcangados no ultimo decénio. Ao constatar a situagdo do Ensino Superior

brasileiro, os delegados da CONAE concluiram que:

No Brasil, pode-se afirmar que o acesso ao ensino superior ainda é bastante restrito e
ndo atende & demanda, principalmente na faixa etaria de 18 a 24 anos, pois apenas
12.1% (grifos nosso) dessa populagdo encontram-se matriculados em algum curso
de graduagédo (Inep, 2007). Além disso, 74,1% das matriculas estdo no setor privado,
enquanto apenas 25,9% estdo em IES publicas; cerca de 68% das matriculas do setor
privado sdo registradas no turno noturno, enquanto o setor publico apresenta um
percentual de 36%. Incrementar a expansdo da educagdo superior publica presencial,
visando a democratizacdo do acesso e da permanéncia, coloca-se como imperativo
as acdes governamentais. (CONAE, 2010, p. 66)

[.]

O PNE, aprovado em 2001, planejava a expansdo da educagao superior publica, de
maneira a “ampliar a oferta de ensino publico assegurando uma propor¢do nunca
inferior a 40% do total de vagas, prevendo, inclusive, a parceria da Unido com os
Estados na criacdo de novos estabelecimentos de educagdo superior”. Atingir essas
metas significaria ter 6.882.065 estudantes nesse nivel de ensino, até¢ o final da
década; desses, 40% (2.752.826) matriculados em instituigdes publicas — o que mais
do que duplicaria a quantidade atual de estudantes — e 60% (4 129 239), nas
institui¢oes particulares. Essa meta foi vetada a época, mas é preciso que seja
retomada, devendo ser ampliada para 60% nas IES publicas ¢ 40% nas IES privadas,
de modo que o Pais possa, ao procurar atingi-la, minimizar a desproporgéo entre o
nimero de estudantes matriculados nas instituicdes publicas ¢ nas institui¢des
privadas. (CONAE, 2010, p. 66 — grifo dos autores)

"Constituida pelas seguintes instituigdes: Institutos Federais de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia, Centros
Federais de Educagdo Tecnolédgica, Escolas Técnicas vinculadas as Universidades Federais e Universidade
Tecnologica Federal. Responsavel por ministrar educacao profissional técnica de nivel médio e de nivel superior,
0 MEC esta investindo em sua expanso. Prevé-se a construcdo de mais de 354 unidades até o final de 2010,
oferecendo 500 mil vagas em todo o pais (Disponivel em http://redefederal.mec.gov.br/ Acesso em 01/11/2010).
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Com base em tais constatagcdes, podemos concluir que as agdes implantadas
pelo governo federal, embora parcialmente, obtiveram éxito. Dos 6.882.065 estudantes
previstos para até o final de 2010, em 2009 ja existiam 5./75.896 matriculados em cursos de
graduacdo (12% da populacdo brasileira), entretanto, a maioria em institui¢des privadas de
ensino. Como dito anteriormente, a proposta da CONAE ¢ que, até 2020, 30% dos brasileiros
tenham acesso a cursos superiores € que 60% das matriculas sejam oferecidas pelo setor
publico.

Em meio a esse processo, ndo podemos nos esquecer de que o
comprometimento de uma expansdo com qualidade, equidade e compromisso social deve se
sobrepor as metas quantitativas delineadas em documentos oficiais. Sob tal ponto de vista,
Teodoro e Vasconcelos (2005) afirmam que o ideal de escola para todos, ao abrir as suas
portas a novos publicos escolares — do ensino fundamental ao médio e, aceleradamente, do
ensino superior —, tornou-se uma realidade qualitativamente distinta, para a qual o Estado, os
professores, os estudantes e suas familias precisam se preparar para entender e saber lidar.
Para esses autores, atender todos os jovens com dificuldades sociais ou de aprendizagem,
conflituosos e agressivos, de todas as culturas marginalizadas, significa transportar para a
instituicao de ensino parte dos problemas sociais.

Sendo assim, ja ndo ¢ mais possivel debater e buscar solugdes dos problemas
das Instituicdes de Ensino Superior pensando em estudantes de apenas uma elite social,
cultural e economica. Teodoro e Vasconcelos (2005) apontam para a necessidade de realizar o
corte com o passado de uma escola seletiva e elitista e abrir-se a uma visdo mais heterogénea

da realidade universitaria. Nas palavras dos autores:

O modelo de escola de massas atual foi construido na base do principio de ensinar a
muitos como se fosse a um so. Durante anos e anos, professores e¢ autoridades
escolares procuraram encontrar os mais eficazes métodos de ensino ¢ as melhores
formas de organizagdo, elegendo para o efeito formas padronizadas de atuagdo: os
métodos didaticos centrados em objetivos a alcangar por um mitico aluno médio, as
formas padronizadas de organizacdo do tempo e do espago escolares, os programas
nacionais, a taylorizagdo do conhecimento, as formas de avaliacdo centradas em
exames externos aplicados uniformemente. (TEODORO ¢ VASCONCELOS, 2005,

p-9)

Em um processo de democratiza¢dao do ensino ¢ preciso encontrar caminhos de
valorizagdo dos percursos e das experiéncias de vida dos alunos, em detrimento da
supervalorizacdo de um aluno-padrao, sobre o qual todas as estratégias de ensino tém sido
construidas. Concomitante a isso, vemos a necessidade de aprofundar as discussdes sobre a

atuacdo de professores que passam a atender uma demanda de estudantes cada vez mais
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heterogéneos, bem como com diferentes perspectivas de formacao superior que almejam
receber.

Nesse caminho, em meio ao processo de expansdo do ensino, encontra-se a
Rede Federal de Educagdo Profissional e Tecnologica que busca atender as transformagdes
politicas, econdmicas e sociais pelas quais vem passando nossa sociedade. Surge no campo
educacional a necessidade de discutir sistematicamente os desafios impostos a educagdo para
o trabalho, motivo de ser da Educacdo Profissional e Tecnologica. Trata-se de colocar em
discussdo o processo de mudanca pelo qual a sociedade estd passando como exigéncia de
novas competéncias e qualificacdes para o mundo do trabalho, quantidade de producao de
informacao e avancgos tecnologicos caracteristicos de uma sociedade globalizada.

De acordo com o Parecer CNE/CES N° 436/2001 (BRASIL, 2001), com o
impacto das novas tecnologias, cresce a exigéncia de profissionais polivalentes, capazes de
interagir em situagcdes novas e em constante processo de transformagdo. Para atender a essa
nova demanda, faz-se necessario que escolas e instituigdes de educacdo diversifiquem
programas e cursos profissionais, atendendo as novas areas de trabalho e elevando os niveis
de qualidade de oferta.

Nessa perspectiva, ¢ preciso superar o enfoque tradicional da formagao
profissional e tecnologica, baseado apenas na preparagdo para a execucao de um determinado
conjunto de tarefas ou dominio operacional de um determinado fazer. As novas demandas
sociais tém exigido uma concepcdo de educacao profissional e tecnoldgica como modalidade
relacionada a compreensdo global do processo produtivo, a partir da apropriacdo do saber
tecnologico, da valorizacao da cultura do trabalho e da mobilizagdao dos valores necessarios a
tomada de decisdes (BRASIL, 2001).

A partir desses pressupostos, € com respaldo na Lei de Diretrizes e Bases
(BRASIL, 1996), a educagdo profissional e tecnologica ¢ concebida como modalidade
educativa integrada ao trabalho, a ciéncia e a tecnologia, conduzindo ao permanente
desenvolvimento de aptidoes para a vida produtiva, vinculada a formacdo humanizadora,
garantindo ao sujeito o acesso a cultura construida social e historicamente, tornando-o capaz
de agir sobre a realidade em diferentes contextos sociais. Nessa lei, compreendida pela Lei n°
11.741, de 2008, a Educacao Profissional deixa de ser restrita ao Ensino Médio e passa a
atender a formagao inicial e continuada como qualificacdo profissional, a educagdo técnica de
nivel médio e a educagdo superior de graduacio e pds-graduagio.

Se at¢ a década de 1990, o Ensino Superior foi oferecido no Brasil

exclusivamente por universidades e faculdades isoladas, mais recentemente, com a politica de
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expansao do Ensino Superior, institui¢des voltadas a formagao profissional e tecnoldgica
também passaram a oferecer Educacdo Superior. Tal fato ndo ocorreu exclusivamente no

Brasil, segundo constata¢do de Zabalza (2004, p. 35):

Como as universidades tém um custo elevado e, além disso, sdo lentas em responder
as novas demandas do mercado de trabalho, surgiu um conjunto de agéncias e
instituicdes muito mais 4ageis que ofereceriam 0s mesmos servicos que as
universidades oferecem, mas de uma forma melhor adaptada a realidade e mais
acessivel em termos de custo.

Nessa mesma perspectiva, Martins (2006) descreve que, paralelamente ao
crescimento mundial das universidades, o ensino superior tem passado por um processo de
diversificacdo institucional, por meio do surgimento de novos e variados formatos
organizacionais/institucionais, como Comunity Colleges nos EUA, Fachhochschule na
Alemanha, Institut Universitaries de Recherche na Franca e Polytechnics na Inglaterra que
coexistem junto as universidades tradicionais. Tal processo tem relagdo com a intensificagao
da especializagdo do trabalho, caracteristico da sociedade moderna, com a ampliagdo das
fungdes da educacao superior, como contribuir para o fortalecimento da economia, atender as
necessidades do mundo do trabalho, das empresas privadas, da administragio publica etc. A
medida que essas institui¢des ampliam suas fungdes, elas também precisam desempenhar seu
papel classico de ensino e pesquisa ¢ de centrar-se na preservacao de sua autonomia
intelectual diante das demandas da sociedade.

No Brasil, em meio a tantas transformacdes sociais, ¢ posto o desafio a
Educacdo Profissional e Tecnologica de superar a concepcdo das primeiras escolas
profissionalizantes, criadas em 1909, sob uma esfera dualista: aos pobres, oferecia-se uma
formacao voltada ao fazer — Educacdo Profissional — e aos ricos, oferecia-se uma educagao
voltada ao saber, ao conhecimento académico — a Universidade.

E fato que, em sua génese, a Educagdo Profissional teve como alvo as classes
“menos favorecidas”, estabelecendo uma distingdo entre aqueles que detinham o saber e o
comando e aqueles que executavam as tarefas: aos que detinham o saber e o poder era
reservado o ensino académico e aos “desvalidos da sorte”, o ensino profissional (MATIAS,
2004).

No contexto atual da Educa¢do Superior no Brasil, corre-se o risco de
reproduzir a mesma estrutura dualista que marcou o ensino profissionalizante ao longo do

século XX, uma vez que o ensino superior, que ¢ oferecido por outras instituicdes de ensino,
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afasta da universidade grandes massas de estudantes que buscam uma preparagao meramente
profissional. Dessa maneira, a universidade atenderia uma elite cultural, economica e social,
mais preocupada com o culto ao saber e, consequentemente, formaria pessoas em profissdes
mais privilegiadas. A primeira impressao que se tem ¢ que uma estrutura construida por dois
tipos de ensino superior, oferecida por estabelecimentos de ensino com objetivos distintos,
desigualmente dotados de privilégios, criaria a imagem de dois setores no ensino superior: um
elitista e outro popular (TEODORO E VASCONCELOS, 2005).

Em oposicdo a essa estrutura dualista e no contexto de amplia¢do de politicas
para democratizacdo do Ensino Superior no pais, em 2008, pela Lei N° 11.892, de 29 de
dezembro de 2008, foi instituida a Rede Federal de Educagdo Profissional, Cientifica e
Tecnologica do Brasil, formada pelos Institutos Federais de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia,
pela Universidade Tecnologica Federal do Parana, pelos Centros Federais de Educacdo
Tecnologica do Rio de Janeiro e Minas Gerais e Escolas Técnicas vinculadas as
Universidades Federais.

Com a promulgagdo dessa lei, os Institutos Federais de Educagdo, Ciéncia e
Tecnologia foram equiparados as universidades federais, conferindo a eles autonomia em suas
gestoes ¢ na formulacdo de suas proprias normas, de modo a melhor desempenhar as
atividades de ensino, de pesquisa e de extensdo. Trata-se de instituicdes detentoras de
autonomia administrativa, patrimonial, financeira, pedagogica, didatico-cientifica e
disciplinar, que articulam com a Educacdo Superior, Basica e Profissional de forma
pluricurricular e multicampi.

Conforme a lei de criagdo, os Institutos Federais tém como principio entrelagar
cultura, trabalho, ciéncia e tecnologia em favor da sociedade. Em seu compromisso social, a
pesquisa esta presente na trajetoria formativa do estudante, de modo a efetivar o principio de
indissociabilidade entre pesquisa, ensino e extensdo. Essas instituicdes sdo dotadas de
autonomia para criar e extinguir cursos e registrar diplomas dos cursos oferecidos, além de
exercerem o papel de instituigdes acreditadoras e certificadoras de competéncias profissionais.

Atualmente, os institutos federais estdo presentes em todos os Estados e em
inimeras cidades brasileiras, imbuidos de consolidar uma pratica educativa que contribua
para a insercao social, a formagdo integradora e a produg¢dao do conhecimento por meio de
implementagdo de politicas de ensino, pesquisa e extensao.

Quanto aos objetivos, cabe aos Institutos Federais, dentre outras incumbéncias,
ministrar educacao profissional técnica de nivel médio; ministrar cursos de formacao inicial e

continuada de trabalhadores; ministrar, em nivel de educagdo superior, cursos superiores de
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tecnologia, cursos de licenciatura, cursos de bacharelado e engenharia, cursos de pos-
graduacao lato sensu de aperfeicoamento e especializagdao e cursos de pés-graduagdo stricto
sensu de mestrado e doutorado.

Se no decorrer dos anos de existéncia da Educagdo Profissional no Brasil, sua
pedra basilar foi o ensino técnico de nivel médio, agora ela emerge sob uma nova identidade
que tem ganhado visibilidade social nos ultimos anos. Com base nessa nova realidade, vemos
a necessidade de aprofundar as discussdes sobre a atuacdo de professores na Educagdo
Profissional Tecnoldgica que passam a atender uma demanda de estudantes cada vez mais
heterogénea. Nao se pode desconsiderar também que, na nova concep¢do de Educacdo
Profissional e Tecnoldgica, ampliam-se as atribui¢cdes dos professores, exigindo deles uma
atuacdo mais polivalente, ao transitar por diferentes niveis e modalidade de ensino: Educagao
Basica (cursos técnicos), Educagdo Superior (bacharelado, licenciatura, cursos superiores de
tecnologia e pds-graduagdo), Educacao de Jovens e Adultos etc.

Vemos, portanto, que essa nova construgdo identitaria exige transformacoes na
relacdo entre as instituicdes de ensino e os seus novos estudantes, impondo, com isso, um
desafio a Educacdo Profissional e Tecnoldgica (e também a todas as instituigdes de Educacao
Superior) que ¢é elaborar politicas que visam a formagao de seu corpo docente para o melhor
exercicio da docéncia e da pesquisa, uma vez que surge a necessidade de contratar
massivamente novos professores.

Assim, o objetivo geral da presente investigacdo buscou compreender o
processo de constituicdo da profissionalidade de professores do IFSP — com énfase nos
distintos percursos formativos e no processo de aprendizagem da docéncia — em um contexto
politico/educacional de construcdo identitdria que a institui¢do vivencia atualmente. Para

tanto, tracamos os seguintes objetivos mais especificos:

e Levantar algumas caracteristicas dos professores do IFSP (idade, sexo, formacao,
experiéncia profissional, tempo de atuagdo no magistério), como ponto de partida para
compreender alguns dos aspectos que contribuem com o processo de construgdo da
profissionalidade desses professores;

e Conhecer os elementos significativos da trajetdria profissional que levaram
professores do IFSP a escolha da carreira docente;

e Analisar o percurso formativo para a docéncia de professores do IFSP;
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e Compreender os conhecimentos/saberes que configuram a pratica dos sujeitos
investigados;

e Analisar as concepgdes de ensino e aprendizagem que permeiam o fazer docente dos
professores investigados;

e Identificar as possiveis potencialidades e limitagdes do professor para a atuacdo na

Educacao Profissional e Tecnologica.

E valido ressaltar que, embora os professores da Educagdo Basica e
Tecnologica ministrem aulas para o Ensino Superior e at¢é mesmo para cursos de Pos-
Graduacdo, eles ndo se enquadram na categoria funcional de Professores do Magistério
Superior da Rede Federal de Educacdo. Eles sao Professores da Educacao Basica, Técnica e
Tecnologica de nivel Federal e possuem planos de carreira diferenciados, ainda que a
progressdo profissional valorize as titulagdes mais elevadas (mestrado e doutorado). Tal fato
tem sido bandeira de luta sindical da categoria docente. Desde o primeiro semestre de 2011
temos acompanhado a intensificagcdo de suas reivindicagdes.

Sob tal contexto, as singularidades da Educacdo Profissional e Tecnologica
tornam esta investiga¢do ainda mais desafiadora. Afinal, para que Educacdo este trabalho ¢
desenvolvido? Para professores do Ensino Médio? Para professores do Ensino Superior? Para
professores da Educacao Profissional? Em que linha de investigacao ela se insere? Em saberes
sobre a Educacao Profissional? Sobre a Educagdo Superior?

Em ambitos de producdo de conhecimento sobre a Educagdo Profissional e
Tecnologica, constatamos por meio da base de dados pesquisada’ que os trabalhos
académicos desenvolvidos nessa temdatica se centram respectivamente: 1) no estudo de
processos historicos de implementacao de politicas publicas para a Educa¢do Profissional; 2)
na inser¢do profissional e no desenvolvimento de competéncias técnicas dos aprendizes; 3) no
processo de aprendizagem da profissdo; 4) na formagdo do professor e sua atuagdo

profissional voltada ao ensino técnico de nivel médio; 5) em programas de Educacdo de

¥ E importante ressaltar que no periodo de gestagio deste trabalho ocorreram no Brasil diversas mobilizagdes de
inimeras categorias profissionais, principalmente de servidores publicos federais, que reivindicaram melhores
condicdes de trabalho e reajustes salariais. No ambito da Educacdo, os professores que compdem a rede federal
de ensino prosseguiram com as suas mobilizagdes iniciadas em 2011 e, recentemente, no segundo semestre de
2012 receberam do governo uma proposta para negociagdo da reposicao salarial e alteragdes em seus planos de
carreira. Tal proposta governamental caminha em dire¢do de uma possivel equiparagdo salarial entre os
professores federais da carreira do magistério superior ¢ os professores da educagdo basica, técnica e
tecnologica.

’ Em consulta a Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes (http:/bdtd.ibict.br/) em maio/2012, foram
encontradas 95 teses/dissertacdes sobre Educagio Profissional produzida entre 2007 ¢ 2011.
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Jovens e Adultos e, empatadas em quantidade de producdes, 6) na formacao cidada e 7) na
proposta de inovacgdo e desenvolvimento social promovida pela Educacao Profissional.

Constatamos que, nos Ultimos cinco anos, houve poucas pesquisas sobre o
desenvolvimento da docéncia para a Educacdo Profissional e as que foram realizadas
retrataram as especificidades do Ensino Profissional com enfoque em cursos de nivel médio
(principalmente em cursos técnicos integrados). Ocorre, entretanto, que no atual contexto da
Educacao Profissional e Tecnoldgica, o ensino técnico de nivel médio ndo representa mais sua
totalidade. Assim, entendemos que tal fato demanda esforcos investigativos que visem a
compreensdo da Educagdo Profissional e Tecnoldgica em seu movimento entre a Educagdo
Basica e a Educagao Superior.

Nessa perspectiva vemos a necessidade de aprofundar os conhecimentos sobre
as pesquisas realizadas na linha investigativa de Educagdo Superior, j4 que uma parte
significativa da oferta de ensino oferecida pela Rede Federal de Educacdo Profissional e
Tecnoldgica ¢ para cursos de graduagdo e pos-graduacao. Além disso, o contato desta
pesquisadora com a realidade do IFSP, via atividade profissional e investigativa, nos permite
levantar a hipdtese de que os dilemas e as dificuldades vivenciadas pelo corpo docente se
aproximam das constatagdes advindas de produgdes cientificas realizadas na area da
Educagao Superior, principalmente quanto a tese de que o profissional de area técnica se
transforma em docente por caminhos intuitivos, com base nos modelos de professores que
passaram por suas vidas académicas e que tais experiéncias sdo melhoradas a partir de
vivéncias praticas adquiridas no decorrer do desenvolvimento profissional da docéncia. Nas

palavras de Leite e Ramos (2007, p. 29):

A experiéncia que temos nesse nivel de ensino permite-nos constatar que os “saberes
pedagogico-didaticos” a que se recorre sdo ainda quase sempre os que provém da
experiéncia, seja da memoria como aluno, seja do exercicio profissional ndo apoiado
no conhecimento que as Ciéncias da Educagdo tem oferecido. Isto ¢, recorre-se a
saberes praticos que ndo se estruturam em conhecimentos teodricos capazes de
organizar a reflexdo sobre o que efetivamente se faz.

Assim sendo, pareceu-nos importante entrelacar as realidades vivenciadas e o
conhecimento produzido por estas duas vertentes educacionais (Educac¢do Profissional e
Educagdao Superior), buscando encontrar as respostas que se almejam sobre o
desenvolvimento profissional da docéncia do professor da Educagdo Profissional e
Tecnolégica.

Em trabalho realizado por Morosini (2001), ¢ possivel verificar que, a partir da

década de 1970, ocorreu um consideravel aumento de produg¢des de conhecimento sobre o
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Ensino Superior. Todavia foi nos primeiros anos da década de 1980 que suas produgdes se
apresentaram de maneira mais incisiva, legitimando-se, assim, como um campo de
investigacdo na area educacional.

O Projeto Universitas/BR'® (MOROSINI, 2001), desenvolvido por renomados
investigadores brasileiros, constitui um importante marco para a sistematizagdo das produgdes
cientificas nessa area. Como resultado desse projeto, foi constatado que, dentre as funcdes de
Ensino, Pesquisa e Extensdo presentes na Universidade, a maior produgdo diz respeito a
funcao do Ensino.

Considerada a linha mais investigada, o Ensino abarca grande parte da
producao cientifica sobre a Educacao Superior. Entretanto a énfase das pesquisas foi dada as
politicas publicas da Educacdo Superior e aos processos de avaliagdo e reconhecimento de
cursos e instituigdes, deixando de fora os debates sobre o que se ensina € como se ensina na
universidade.

Para suprir essa demanda, articulada ao contexto de abertura da universidade
para todas as camadas sociais, a Pedagogia Universitaria vem se estruturando com base em
um conjunto de praticas que se divide em trés principais: as que desenvolvem os docentes em
suas atividades cotidianas na aula, ou seja, de programagdo, ensino ¢ avaliagdo das
aprendizagens; as praticas de indagacao que realizam os pesquisadores quando seu objeto de
estudo ¢ a Pedagogia Universitaria; e as praticas de interven¢do, animagao, orientagao e apoio
nas acdes de aula que desenvolvem os assessores pedagogicos universitarios. Desse modo, a
reflex@o sistemadtica de aspectos que envolvem o fazer docente permite gerar conhecimento
sobre os processos de ensino e aprendizagem especificos da Educagao Superior.

Nos ultimos anos, as pesquisas sobre relagdes pedagdgicas tém se destacado
em quantidade de producdes. Nelas sdo investigadas as experiéncias pedagdgicas e as
possibilidades de transformag@o no ensino a partir do entrelacamento entre teoria e pratica.
Entretanto, ficou constatado em Morosini (2001) que investigacdes que tratam da formagado

pedagdgica do professor para o magistério superior necessitam de maiores aprofundamentos.

' Trata-se da construgdo de um Banco de Dados que tem catalogados 4546 documentos que representam a
producdo cientifica sobre educag@o superior no Brasil. O projeto avalia as produgdes cientificas (periodicos,
dissertacdes/teses e livros) sobre diferentes tematicas da educagdo superior no periodo de 1968 a 1995. Para
catalogacdo dos documentos utilizaram-se as seguintes tematicas: Politicas Publicas da Educagdo Superior;
Ensino; Universidade e Sociedade; Avaliacdo do Ensino Superior; Historia das Instituigdes do Ensino Superior;
Pesquisa; Corpo Discente; Extensdo Universitaria; Corpo Docente; Organizagdo Académica e Gestdo;
Manutencdo ¢ Financiamento da Educagdo Superior; Autonomia Universitaria; Relagdo Ensino, Pesquisa e
Extensdo; Natureza Juridica das Instituicdes de Ensino Superior ¢ Corpo Técnico-Administrativo.
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Nesse sentido, tornam-se emergentes pesquisas cujo objeto de estudo focalize o
duplo papel do professor enquanto docente e pesquisador, as relagcdes entre métodos de ensino
e formacdo docente, a avaliagdo do desempenho docente e sua produtividade, a carreira
académica, a profissionalizagdo e a capacitagdo, o problema salarial, o regime de trabalho etc.

O presente estudo, portanto, pretende contribuir com novas reflexdes e
discussdes, ampliando os conhecimentos produzidos sobre Educacdo Profissional e
Tecnologica e adentrando tematicas sobre Pedagogia Universitaria, em especial, nos
processos de constituicdo da profissionalidade docente e da aprendizagem da docéncia para o
magistério superior. Trilhando este caminho esperamos compreender o desenvolvimento
profissional da docéncia do professor da Educacao Profissional e Tecnologica que transita
pela Educacdo Basica de nivel técnico e pela Educacdo Superior. Assim, estruturamos esta
pesquisa em seis capitulos que elucidam o corpus tedrico e o percurso investigativo que
trilhamos.

Iniciamos o primeiro capitulo mostrando um panorama geral da Educagao
Superior brasileira. Para isso, abordamos alguns modelos de Universidades que nos ajudam a
compreender a inclusdo da Rede Federal de Educagdo Profissional e Tecnoldgica no processo
de expansdo da Educacdo Superior que vivemos atualmente em nosso pais. Em seguida,
buscamos a razdo de ser da Educagdo Profissional, que ¢ a formagdao para o trabalho,
apresentando o seu movimento historico, bem como a nova perspectiva de formacdo para o
mundo do trabalho. Neste capitulo trazemos para discussdo a fun¢do docente na Educacao
Profissional que precisa ser desenvolvida de forma consistente, com vistas a melhorar as
condigdes de inclusdo e promover uma formagdao cidada e profissional de qualidade,
superando, assim, uma concep¢do de educagdo para o trabalho centrada exclusivamente nas
necessidades apresentadas pelo setor produtivo.

O segundo capitulo apresenta as nossas escolhas tedricas sobre a
profissionalidade e o desenvolvimento profissional da docéncia, a base de conhecimento para
ensinar e demais conceitos que nos ajudaram a conduzir o processo de andalise dos dados
coletados nesta pesquisa. Em seguida, realizamos uma revisdo de literatura sobre alguns
desafios e dilemas impostos ao professor do magistério superior, entendendo que este estudo
nos ajuda a avangar na compreensao da realidade do IFSP, ao considerarmos o contexto de
expansao educacional e as novas demandas de seu corpo docente.

O terceiro capitulo apresenta e justifica a metodologia utilizada, a pesquisa

quanti-qualitativa, bem como as trés etapas trilhadas para a concretizagao da pesquisa.
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O quarto capitulo refere-se a analise da primeira etapa da pesquisa, que
consiste em conhecer alguns aspectos sobre os professores do IFSP, considerando categorias
como: idade, sexo, formagdo académica, experiéncia profissional, tempo de atuacdo
profissional e tempo de atuacdo no magistério. A nosso ver, esta analise constituiu condi¢ao
essencial para iniciar nossa compreensdo sobre os processos de construcdo da
profissionalidade docente que perseguimos durante toda a realizacao deste trabalho.

No quinto capitulo nos propusemos a compreender o processo de construgdo da
aprendizagem para a docéncia dos professores participantes da pesquisa, analisando os
motivos que os levaram a escolha da docéncia, os desafios profissionais, os conhecimentos
que constituem o ser docente, suas percepcdes sobre o aprendizado dos alunos e demais
elementos que configuram parte das aprendizagens construidas ao longo das experiéncias
profissionais que vivenciaram.

No sexto capitulo nos empenhamos em construir o percurso formativo de
quatro professores, por meio de suas narrativas, buscando identificar algumas concepgdes
educacionais que configuram o ser professor da Educacdo Profissional e Tecnoldgica.

Ao final, apresentamos as nossas consideragdes referentes ao trabalho
desenvolvido.

Esperamos com este trabalho refletir sobre as condi¢des profissionais de
docentes que atuam no Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia, com o intuito de
possibilitar iniciativas voltadas a sua formagdo profissional, enquanto politica publica

fundamental a um processo educativo com qualidade.
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CAPITULO I — O CONTEXTO DA EDUCACAO SUPERIOR E DA EDUCACAO
PROFISSIONAL NO BRASIL

Ndo basta ensinar ao homem uma especialidade.
Porque se tornard assim uma maquina utilizavel, mas
ndo uma personalidade. E necessdirio que adquira um
sentimento, um senso pradtico daquilo que vale a pena
ser empreendido, daquilo que ¢ belo, do que é
moralmente correto. A ndo ser assim, ele se
assemelharda, com seus conhecimentos profissionais,
mais a um cdo ensinado do que a uma criatura
harmoniosamente desenvolvida. Deve aprender a
compreender as motivagoes dos homens, suas quimeras
e suas angustias para determinar com exatiddo seu
lugar exato em vrelagdo a seus proximos e a
comunidade.
Albert Einstein

Nas ultimas décadas, temos vivenciado uma valorizagdao mundial da Educacgao
Superior. Parte-se do principio de que o desenvolvimento de uma nacdo estd estreitamente
relacionado a elevacdo dos niveis de escolaridade de sua populacdo e a Educagdo Superior
vem demonstrando sua importdncia na promog¢do de transformacdes na sociedade,
principalmente no que tange a inser¢do de jovens no sistema produtivo. Assim, essa etapa da
educagdo tem se tornado tema prioritario e estratégico para elaboracdo de politicas publicas
que visam ao desenvolvimento econdmico e social do pais.

As novas demandas da Educagdo Superior sdo sentidas de forma muito
singular em diferentes paises e variam conforme a historia de seus sistemas de ensino, de sua
organizagdo, de seus recursos e de suas possibilidades de implementagdo de politicas eficazes.

Na Europa, por exemplo, as transformagdes tém ocorrido de maneira bastante
acelerada por meio do Processo de Bolonha, movimento de reforma da educacao superior,
baseado na criacdo de um tUnico espago educacional europeu. Em sintese, as principais
mudangas introduzidas foram: a inclusdo de dois ciclos de estudos (bacharelados e
mestrados), seguidos de um terceiro ciclo (doutorado); a criagdo de um sistema unificado de
créditos; a maior mobilidade para mudangas de cursos e também para intercdmbios em outras
universidades; as formas de avalia¢do e credenciamento das institui¢cdes de ensino superior e
dos cursos oferecidos e, por ultimo, a relevancia da educacao continuada.

No Brasil, o ensino superior encontra-se diante de varios desafios que
necessitam ser enfrentados. Dentre os mais significativos estdo: o oferecimento de formacgao
com qualidade, a diversificagdo da oferta de cursos e niveis de formag¢do, o financiamento, a

empregabilidade dos formandos, a relevancia dos programas, o estimulo a pesquisa cientifica
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e tecnologica e, ndo menos importante, a inclusdo de grupos sociais que historicamente se
mantiveram a margem da sociedade.

Como dito anteriormente, a Rede Federal de Educacdo Profissional e
Tecnologica estd inserida na proposta de ampliacdo do Ensino Superior no Brasil. Entretanto,
para muitos, pode parecer incoerente uma rede de educagdo reconhecida por oferecer cursos
de formacao profissional em nivel técnico passar a ser responsavel pelo oferecimento de
cursos superiores. Diante dessa constatacdo, recorremos ao estudo de alguns modelos de
Universidade para identificar o modelo adotado no Brasil e, assim, entender a fun¢do da
Universidade no Brasil e compreender o motivo pelo qual as instituicdes da Rede Federal de
Educagao Profissional e Tecnoldgica foram equiparadas as universidades federais e se
tornaram parte integrante do processo de expansdo da Educag¢do Superior que vivemos

atualmente.

1.1  Modelos de Universidade — Da Idade Média a Contemporaneidade

A Universidade surge na Europa Ocidental, nos séculos XI e XII. Antes dela,
existiam cursos superiores, principalmente nos mosteiros onde se formaram os grandes
pensadores da Igreja Catolica, mas esses mosteiros ndo eram considerados universidades''.
Em sua génese, a Universidade designava uma corporagdo de oficio que regularizava o ensino
e as normas que garantiam uma formagdo consistente para a época. O termo se empregava
nao apenas para a sociedade dos mestres, mas também para todas as associagdes profissionais.

Com a criacao das universidades, o ensino deixou de ser monopolio da Igreja e,
nos espacos universitdrios medievais, passaram a ser permitidos o livre pensamento e a
formulacdo de novas ideologias. Essas instituicdes eram o principal ambiente de pesquisa e
producdo de saberes, nelas ocorriam fortes debates e polémicas, marcados principalmente
pelas interferéncias que sofriam da igreja e do poder real.

Castanho (2000) afirma que a universidade, desde a Idade Média, sempre foi
confrontada pelo seu entorno social, ao “la fora”, a “sociedade inclusiva” e a “comunidade
externa”. Para este autor, a universidade sempre esteve, principalmente no que tange as
relagdes de poder, entre o sim, o ndo e o talvez. Quando disse sim, inclinou-se a vontades da

igreja ou do governo, tornando-se uma extensdo do poder organizado na época; quando disse

1 Até entdo, entendia-se universidade por: “institui¢ées de educagdo superior constituidas pela agregacdo de
diversas escolas especificas, nas quais se formam especialistas diplomados” (CASTANHO, 2000, p. 17).
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ndo, resistiu, proclamando-se como territorio autbnomo e exercendo sua potencialidade
critica; quando ndo sabia o que fazer, diante de sua desorientacdo interna e externa, a
universidade ficou sem forcas para resistir e eses foram tempos de talvez.

E evidente que a universidade da Idade Média nio perdurou até o século XXI,
por isso, ao longo desses anos, muitas rupturas foram registradas, embora outras tenham se
mantido cristalizadas. Assim, a Universidade continua sendo uma importante institui¢ao
social e se adapta as diferentes configuragdes sociais registradas no decorrer da histéria.

A universidade moderna se construiu a partir de uma autonomia do saber
diante da Igreja e do Estado pautando-se pela busca de um conhecimento orientado por uma
logica propria, tanto do ponto de vista de suas descobertas e intervengdes, quanto do ponto de
vista de sua transmissao.

Segundo Castanho (2000), a inser¢do da pesquisa, pelo exercicio da razdo
humana e pela experimentagdo, atrelada a preocupacao com a sociedade, a qual passou a lhe
interessar, marcou profundamente a transi¢do da universidade medieval para a universidade
moderna dos séculos XIX e XX. Nesses séculos surgiram alguns modelos de universidade que
atualmente sdo conhecidos como Modelos Classicos Modernos de Universidade'. Sio eles:

1. Modelo Imperial Napolednico: estabelecido em 1806, quando Napoledo criou a
“Universidade Imperial”, uma corporagao estatal de docentes que mantinham o ensino
secundario e superior exclusivamente publico no Império. Nesse modelo, a
universidade era concebida com a finalidade de oferecer o ensino meramente técnico-
profissional. Sua missdo era transmitir aos alunos saberes gerados pela propria pressao
da sociedade, a fim de que esses saberes revertessem em beneficio ao sistema
produtivo.

2. Modelo Idealista Alemao: Criada em 1810, a Universidade de Berlim representava
outro modelo de universidade, entendida como “unidade das ciéncias”. A
universidade era um reduto de pesquisadores, livres da pressdao social, gerando um
conhecimento elevado, inacessivel a média das pessoas, mas que acabaria, de certa
maneira, revertido em beneficio da comunidade.

3. Modelo Elitista Inglés: formado pelas Universidades de Oxford (fundada em 1667), e
Cambridge (por volta do século XII), preocupava-se com a formagdo da

personalidade, do carater, da moralidade de seus estudantes. Nesse modelo, a

12 para aprofundamento destes modelos buscar: DREZE, J. & DEBELLE, J. Concep¢ées de Universidade.
Fortaleza: Universidade Federal do Ceara, 1983.
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universidade era concebida como um lugar de ensino do saber universal. Buscavam
formar o “gentleman” da sociedade. A sua missdo estava voltada mais para a
transmissdo e a extensdo do saber que o seu avanco. A ideia disseminada era que, se
uma universidade tivesse por finalidade a descoberta cientifica e filosofica, ela ndo
precisaria ter estudantes.

4. Modelo Utilitarista Norte-Americano: A expansdo universitaria nos Estados Unidos
ocorreu a partir do século XVII. Preservando as caracteristicas do modelo inglés e
alemdo, as universidades adquiriram suas proprias caracteristicas sob forte influéncia
do capitalismo. Ensino e pesquisa estavam intimamente relacionados e a universidade
era concebida como um caminho para a promog¢ao social, progresso cientifico e
econdmico do pais. A intencdo era que a universidade abrangesse toda a comunidade,

com intuito de que os cidadaos se tornassem sujeitos ativos na evolugao nacional.

No Brasil, o surgimento de cursos superiores ocorreu a partir das primeiras
décadas do século XIX, com a transferéncia da Corte Real Portuguesa para a colonia. Até
entdo, os brasileiros que quisessem estudar em uma Universidade precisavam morar em
Portugal ou em outros paises europeus. A Coroa Portuguesa preocupava-se com a formagao
intelectual e politica da elite brasileira, evitando oferecer qualquer formacdo que
desenvolvesse ideias de independéncia e, assim, manter esse territério como uma coldnia por
muito mais tempo.

Depois que a Corte veio para o Brasil, surgiu a necessidade de formar
profissionais que atendessem as necessidades da monarquia. Em 1820, criaram-se as
primeiras Escolas Régias Superiores: a de Direito em Sdo Paulo e em Olinda; a de Medicina
em Salvador e a de Engenharia no Rio de Janeiro"’. Com o tempo outros cursos foram sendo
criados, como os de agronomia, quimica, economia, politica e arquitetura. Nessa diretriz, a
estrutura organizativa do ensino superior no Brasil, desde seu inicio e até os dias atuais, como
bem pontua Masetto (1998), privilegiou o dominio de conhecimentos e experiéncias
profissionais como principal funcdo da formagdo de nivel superior, em detrimento da
formacao do intelectual brasileiro.

No bojo da criagdo de universidades brasileiras, foi adotado o Modelo Imperial

Napolednico, o que justifica o privilégio da formacao profissional, uma vez que se trata de um

' Nesse mesmo periodo surgiram os Colégios das Fabricas, considerados marcos iniciais da instalagio de um
sistema de educacdo para o trabalho. (GOMES E MARINS, 2004)
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modelo de escola autarquica com a supervalorizagdo das ciéncias exatas e tecnologicas e a
desvalorizacao das ciéncias humanas.
Ao pensarmos nas universidades desde o inicio deste século ¢ consenso entre

muitos tedricos que a universidade estd em crise. Nas palavras de Castanho (2000), lemos:

A universidade esta em crise! Da Esplanada dos Ministérios, em Brasilia, as salas de
aula, passando pelas colunas dos jornais e das revistas, todos repetem que a
universidade hoje vive sua pior crise. Um livro [...], reunindo nada menos do que
dez professores universitarios, entre os quais trés reitores de prestigiosas institui¢des
de educacdo superior [...] ¢ um coordenador de pods-graduagdo, tem um titulo
exatamente com esse teor: A crise da Universidade. Um reputado socidlogo
portugués [...] refere-se [...] a triplice crise da universidade, institucional, de
hegemonia e de legitimidade. E, portanto, a formagdo corriqueira, quase consensual,
a de que a universidade encontra-se em crise. (p. 15)

Por outro lado, afirma o autor que nenhuma instituicdo social, inclusive a
universidade, pode viver sem a crise. E neste inicio de século, a crise que a universidade
enfrenta ¢ a de modelo estrutural, de disputa ideoldgica entre um modelo implantado (ou em
implantacdo) e outro em emergéncia.

Castanho (2000) apresenta dois novos Modelos Contempordneos de
Universidade, denominados de Modelo Democratico Nacional Participativo e Modelo

Neoliberal-Globalista-Plurimodal. Vejamos cada um deles:

a)Modelo Democratico Nacional Participativo

Com a crise do capitalismo na primeira metade do século XX, devido a quebra
da bolsa de Nova York (1929) e a Segunda Guerra Mundial (1939 a 1945), ocorre uma
transformagao no sistema produtivo e nos valores politicos, sociais e culturais das sociedades
ocidentais. A partir de entdo, surge uma bandeira de luta por democracia e por valores de uma
cultura da participagdo. O Estado passa a desempenhar o papel de provedor do bem estar
social, formulando politicas de agdes sociais.

Sob tal perspectiva, ocorrem mudangas na concepgdo de direitos e deveres —
consequéncias de lutas sociais e politicas — que instituem o que se denomina de direitos
sociais — convergindo a educacdo ¢ a cultura a uma parte fundamental na formacdo do
cidaddo.

Nesse contexto, surge o modelo Democrético Nacional Participativo, no qual a
universidade deve ser mantida pelo Estado, mas preservar-se autonoma diante de seu poder. A
universidade deve participar da vida publica, mas sem se confundir com o poder publico.

Deve pensar a realidade econdmica, social e politica do pais e agir para sua transformagao,
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mas sem se confundir com uma agéncia de governo ou mesmo com um partido politico.
Nessa concepgao, o compromisso da universidade € fazer critica do conhecimento existente,
produzir novos conhecimentos, pesquisar a realidade e voltar para resolucdo dos problemas
encontrados, dividindo-se em solugdes emergenciais e definitivas, em que, para a primeira
oferecem-se cursos de extensdo e, para as segundas, os projetos de investigagdo
(CASTANHO, 2000).

No Brasil, com a queda do governo de Getulio Vargas, em 1945, esse modelo
de universidade passa a ser praticado por muitas Universidades, ainda que ndo tenha
aparecido nas Leis de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional, promulgada em 1961.

(CASTANHO, 2000)

b) Modelo Neoliberal-Globalista-Plurimodal

Segundo Yukizaki (2008), em um estagio mais recente do capitalismo, surge
uma nova ordem politico-econdmica expressa pela globalizacdo e pelo liberalismo cuja
concep¢do de Estado se baseia em poderes e fungdes limitadas, pois restringe sua acdo ao
minimo (denominado como Estado minimo), no sentido de que ele deve se intrometer o
menos possivel na acdo dos individuos. Para tanto, subordina os poderes do Estado as leis
constitucionais (denominado Estado de Direito) para defender os individuos dos abusos do
poder publico.

Com ela, a educacdo passa a ser um servigo ndo exclusivo do poder publico.
Para Yukizaki (2008), na medida em que a educacdo deixa de ser concebida como direito e
passa a ser considerada como servico, abre-se caminho para que ela seja privatizada.
Conforme orientacdes do Banco Mundial, recomendava-se a diminuicdo dos encargos
financeiros do Estado na area da educacdo, preferencialmente com a privatizagdo dos niveis
mais elevados de ensino.

Essa mesma autora aponta que o Estado brasileiro, seguindo as orientagdes do
Banco Mundial, passa a considerar as universidades como uma organizagdo social,
desprezando sua caracterizagdo originaria como institui¢do social. Assim, uma organiza¢do
diferencia-se de uma instituicdo por definir-se como uma pratica social ajustada pela
instrumentalidade que busca atingir metas particulares, ndo aspirando a ideia de
universalidade.

Essa realidade ¢ vivenciada pela Educacdo Superior do Brasil, principalmente a
partir do final da década de 1980, quando ha um processo de transformacdo de escolas

isoladas e/ou federacdes de escolas em universidades particulares, de carater laico,
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organizadas sob uma légica de mercado e com énfase no cunho empresarial. Desse processo,
resulta que, hoje, mais de 75% dos estabelecimentos de Ensino Superior sdo particulares
(YUKIZAKI, 2008).

E nesse contexto que a universidade emerge para o Modelo Neoliberal-
Globalista-Plurimodal. Segundo Castanho (2000), ¢ neoliberal porque se orienta pelas
exigéncias do mercado, porque se vé como um empreendimento e sua administragao prioriza
o atendimento aos requisitos da eficiéncia gerencial e ndo a participagdo politica. Ela passa a
se definir como um espaco onde o individuo busca instrumentos para o seu sucesso na
sociedade ¢ ndo onde a sociedade habilita sujeitos para o seu servico. A universidade ¢é
globalista porque ¢ o mundo que importa € ndo mais a nagao; porque a cultura ¢ global;
porque sua pesquisa ndo esta voltada para o homem concreto, mas para a informacao
acessivel na internet. E plurimodal, pois assume diferentes formas de modo a atender as
necessidades de mercado.

Esse modelo estd em plena emergéncia e, no Brasil, se caracteriza pela
aprovacdo da nova LDB, decretos, resolugdes e portarias criadas conforme orientacdes de
organismos internacionais, como o Banco Mundial, OMC, FMI, UNESCO, dentre outros.

Como possibilidade de superar esse modelo, Castanho (2000) apresenta um
referencial critico que ndo chega a ser um modelo de universidade, mas representa um anseio
do que deveria ser o trabalho desenvolvido pelas Institui¢des de Ensino Superior. Trata-se do
Referencial Critico-cultural-popular que defende a atuagao critica, cultural e popular dessas
instituicdes, de modo a tirar uma comunidade da condi¢cdo de pobreza, de miséria social e
cultural. Dessa maneira, a universidade nao se deixaria arrastar pela mediocridade. Sua
competéncia cultural precisa ser forte, mas uma forca que advém da grande massa de
trabalhadores, excluidos das universidades.

Em sintese, podemos inferir que a universidade no Brasil é uma cdpia ou eco
das ideias de universidade que, em diferentes épocas, apareceram e dominaram em seus
respectivos tempos; que ela nunca foi propriamente humanistica, nem de pesquisa cientifica,

mas principalmente profissional, devido a forte influéncia do modelo de universidade

napoleodnica; que atualmente o Ensino Superior vive uma crise de modelo estrutural, de
disputa ideologica entre um modelo ocultamente implantado (Modelo Democratico Nacional
Participativo) e outro em emergéncia (Modelo Neoliberal-Globalista-Plurimodal), além de
viver sob grande influéncia de organismos internacionais.

Anisio Teixeira, em seu discurso proferido na inaugura¢dao da Universidade do

Distrito Federal em 1935 (NUNES, 1998), afirmava que o Brasil ndo conseguira criar uma
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cultura nacional, por meio da universidade, devido ao fato de o ensino superior focar apenas a
formacgdo profissional. Em outra perspectiva, defendia uma universidade que pudesse cumprir
sua missdo de pesquisa, de estudos profundos e avancados e, assim, formar o intelectual
brasileiro.

Hoje, no inicio da segunda década do século XXI, podemos dizer que o Ensino
Superior brasileiro ndo conseguiu superar o modelo napolednico e, a nosso ver, tal contexto
remete a linha de intersec¢do entre a Universidade e a Rede de Educacao Profissional que € o

desempenho de sua fungdo voltada, sobretudo, a formagao para o trabalho.

1.2 A Educacio Profissional e a Formacao para a Docéncia

Quando iniciamos este capitulo, recorremos as sabias palavras de Albert
Einstein com a qual apresentamos nosso posicionamento em relagdo a educacdo voltada para
o mundo do trabalho. Concebemos a Educagdo Profissional e Tecnoldgica como um processo
de humanizacdo no qual o estudante tem acesso aos saberes construidos social e
historicamente. Trata-se de um processo formativo que, para além de sua inser¢do no mundo
do trabalho, capacita o sujeito a intervir em diferentes situagdes sociais. Em outras palavras,
trata-se de promover uma educagdo capaz de ampliar as qualidades humanizadoras do
estudante.

Sabemos que a especificidade da Educagdo Profissional Tecnologica é a sua
articulagdo com o trabalho. Rehem (2009) faz uma breve contextualizagdo histérica do
trabalho, entendendo que sua concepcao ¢ resultado dos movimentos de construcao e
reconstrucdo da sociedade humana, ocorridos ao longo da historia, e que sofreram variagdes
em sua organizac¢do produtiva, na distribuicao de riqueza e nas relacdes de poder.

Para a autora, nas sociedades primitivas agricolas, a divisdo social do trabalho
realizava-se conforme o género e a idade das pessoas. Os afazeres eram repartidos em tarefas
especificas para homens, mulheres, jovens, criancas e ancidos. Esses trabalhadores
controlavam o seu proprio processo laboral, utilizavam instrumentos rudimentares e técnicas
simples, o que permitia que qualquer pessoa pudesse realizar determinada fun¢do, sem
necessitar de escolaridade ou recursos financeiros para tal.

Com o desenvolvimento da agricultura, os instrumentos se aperfeicoaram e a
divisdo social do trabalho se tornou mais complexa. Concomitante, iniciou-se o
desenvolvimento do artesanato que implicou a existéncia de um novo oficio: o artesdo.

Consequentemente, a partir da existéncia de novos produtos, também surgiu a necessidade da
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sua comercializacdao. E assim surgiu o oficio do comerciante e, sucessivamente, apareceram
novas necessidades profissionais e especializacdes responsaveis por atender as demandas
sociais que surgiam no decorrer do desenvolvimento humano. Um importante marco
historico da humanidade foi a cisdo entre o trabalho intelectual € o trabalho manual; este
ultimo ampliando-se ainda mais com o desenvolvimento da manufatura e da industria.

No Brasil, nas ultimas décadas do império, observou-se o crescimento da
classe média formada por comerciantes, funciondrios publicos, profissionais liberais, militares
e pequenos proprietarios agricolas, que exigiam do governo mais escolas, uma vez que viam
na educagdo formalizada a possibilidade de ascensdo social.

Em um pais escravocrata como o Brasil Imperial, o trabalho que exigia maior
esfor¢o fisico e bragal era considerado indigno para homens livres. Assim, a concepcao de
trabalho estava carregada de uma visdo negativa de sofrimento, de dificuldade e de pesar.
Com base nessa concepcao negativa de trabalho, surgiu a Educacdo Profissional brasileira,
criada para atender aos “orfaos e desvalidos”, aqueles oriundos de classes menos favorecidas,
que desempenhariam atividades até entdo realizadas por escravos.

Conforme Gomes e Marins (2004), a educagdo profissional brasileira surge
com finalidades mais assistencialistas do que formativas. Sua organizagdo estava baseada na
divisdo do trabalho entre aqueles que “pensam” e aqueles que “fazem”. Tal organizagdo
reflete a dicotomia entre o saber (a teoria, o ensino secunddrio, normal e superior) e o
executar tarefas manuais (a pratica, o ensino profissional).

No inicio do século XVIII, a Educacdo Profissional brasileira passou a fazer
parte do Ministério da Agricultura, Indastria e Comércio, como parte de uma politica de
desenvolvimento econdmico do pais, voltada a preparacdo de operarios para o exercicio
profissional.

Em 1910, varias unidades da federacdo instalaram suas Escolas de Aprendizes
Artifices, financiadas pelo Estado, cuja fungdo era oferecer ensino profissional aos menos
favorecidos, principalmente para a formacao profissional de ferroviarios.

Com o processo de industrializagdo do pais, foi exigido um grande esforco para
a criagdo de escolas que atendessem as demandas dos processos de produgdo instaurados no
Brasil. Nessa época, ocorreram inimeros debates sobre a expansdo do ensino profissional, de
modo a estender-se a todos, e ndo apenas aos desafortunados.

Até a década de 1970, a formacao profissional limitava-se ao treinamento para
produgdo em série, para o desempenho de tarefas simples, mecanizadas e limitadas, uma vez

que os operarios nao precisavam desempenhar tarefas mais complexas.
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Nessa linha de compreensao, ¢ importante considerar que, ao longo da histéria
do trabalho no mundo ocidental, as noc¢des de trabalho/emprego/profissio mudaram. O
trabalho passou a ser assalariado, dependente e controlado pelo capital. A realidade atual ¢
resultante da interacdo de fatores como a globalizagdo econdmica; a difusdo das inovagdes
organizacionais e tecnoldgicas; as transformagdes no papel do Estado; a disseminacdo, nas
sociedades atuais, do individualismo como valor; e o crescimento da participagdo feminina no
mercado de trabalho.

Rehem (2009, apud Bauman, 2001) define dois estdgios de modernidade
vividos pela humanidade. O primeiro é definido como “modernidade sélida” e o segundo
como “modernidade liquida”. O estagio solido corresponde a um periodo em que a
humanidade valorizava a durabilidade das coisas. A solidez era assegurada pela reproducdo da
ordem social, assim como os bens e as posses eram durdveis para sempre. Nas palavras de
Rehem (2009, p. 37): “bom era o que durava para o resto da vida”.

Na modernidade so6lida a educacdo era concebida como um produto que se
adquiria e se conservava igual por periodo indeterminado. Tudo o que se aprendia servia
eternamente, ndo necessitava de aperfeicoamento/qualificagdo, e a aprendizagem
institucionalizada definia o sucesso ao longo da vida.

Ja na modernidade liquida, o mundo passa a ser mutavel e passam a vigorar as
mudancas instantdneas e aleatorias. Os avangos cientificos e tecnoldgicos impdem novas
relagdes sociais e de trabalho. A velocidade das mudancas exige capacidade de adaptacdo a

novas regras:

Nesse mundo, a memorizagdo de regras, tdo solidamente fortalecida no estagio da
modernidade “sélida”, parece sem grande utilidade nos tempos volateis da
modernidade “liquida”, adverte Bauman. Decorar perde prioridade diante da
necessidade de criar, inovar, mudar, buscar solugdes para resolver problemas
inusitados, agir proativamente, tomar iniciativas em vez de receber ordens e
obedecé-las rigidamente. (REHEM, 2009, p. 39)

Nessa nova sociedade, o mundo do trabalho exige um perfil que extrapola os
limites entre trabalho de concepgdo versus trabalho de execugdo. O profissional necessita,
além de conhecer e saber fazer, também saber aprender para atuar em uma organizagdo

totalmente flexivel.
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Os fundamentos desse novo modelo produtivo (da era dos mercados instaveis,
volateis e diferenciados) estdo pautados no resgate do trabalho qualificado, na
superacdo da dicotomia pensar/executar, no uso flexivel da for¢a de trabalho, na
utilizag@o intensiva do recurso da tecnologia microeletronica para automatizar a
producdo, visando a obter a flexibilidade do processo produtivo como estratégia para
as exigéncias do novo mercado consumidor que, crescentemente, desvaloriza a
producdo em série e passa a exigir personalizacdo, rapidez ¢ descarte. (REHEM,
2009, p. 47)

Nessa mesma linha de raciocinio, Gomes e Marins (2004) constatam que o
século passado se destacou pela producdo industrial ao passo que o século XXI anuncia a era
da informagao. Nas palavras das autoras: O conhecimento passa a ser a moeda de maior valor
e as riquezas vém das ideias de sua exploracdo e multiplica¢do a partir das interagoes
sociais (GOMES E MARINS, 2004, p. 70).

A partir desse novo cenario, desenvolve-se uma nova perspectiva de formagao
e de trabalho que, segundo Kuenzer (2008), confere especificidade a educacdo profissional da

atualidade, pois passa a ressignificar o trabalho e a competéncia laboral.

Evidencia-se mudanga na natureza do trabalho, que deixa de significar fazeres, para
passar a significar intervencdo, quando os equipamentos ou sistemas apresentam
comportamento anormal que exige atuac¢do qualificada do trabalhador. O trabalho
passa a significar enfrentar eventos, o que desloca o eixo da competéncia da
memorizac¢do de procedimentos a serem repetidos para o enfrentamento de situagdes
anormais, com maior ou menor grau de previsibilidade.

[...] a competéncia passa a ser a capacidade para resolver situagcdes nio previstas até
mesmo desconhecidas, para o que se articulam conhecimentos tacitos e cientificos
adquiridos ao longo da historia de vida, por meio das experiéncias de formacao
escolar e profissional e da experiéncia laboral. Mais do que a memorizagao, esta
nova forma de conceber a competéncia remete a criatividade, a capacidade
comunicativa e a educacdo continuada. (KUENZER, 2008, p. 21)

Vale ressaltar que, para Kuenzer (2008), desenvolver competéncias nao ¢
atribuicdo estritamente da escola, uma vez que acontece mais frequentemente no espago
laboral, ainda que os processos escolares contribuam para o seu desenvolvimento, ao
promover o acesso do aluno ao conhecimento e ao dominio do método cientifico.

Com o0 novo cenario produtivo e econdmico, iniciado na década de 1980, a
partir do emprego de novas tecnologias nos processos de producdo, passou-se a exigir uma
nova forma de organizacdo do mundo do trabalho. Assim, atualmente o cenario da educagao

brasileira passou por consideraveis transformagoes, incluindo:
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(...) uma nova forma de relacdo entre ciéncia e o trabalho, em que formas de fazer
sdo substituidas por agdes que articulem o conhecimento cientifico, capacidades
cognitivas superiores e capacidade de intervengdo critica e criativa perante situagdes
imprevistas, que exigem decisdes rapidas e seguras, originais, teoricamente
fundamentadas, indicando novos rumos para esse nivel de ensino. (GOMES E
MARINS, 2004, p. 31)

Dessa maneira, surgem novas tendéncias em relagdo a formacdo e a
institucionalizacdo da Educagdo Profissional e Tecnoldgica, pois a formag¢do do futuro
trabalhador passa a ocorrer a partir de um novo paradigma: o de desenvolver habilidades,
valores, atitudes e capacidade de articular os conhecimentos com a pratica profissional.
Rehem (2009) elenca algumas mudangas paradigmaticas para a Educag¢dao Profissional no

inicio deste século:

Passa a ser orientada por demandas;

Posiciona-se por ofertas diversificadas;

Busca a descentralizacao;

E flexivel nos tempos, lugares e métodos de formar;

E integradora de estratégias;

Inclui os diversos atores nas construgoes curriculares;

Faz aprender por muitos e diversificados meios;

Busca compreender o entorno organizacional, cendrios e tendéncias;
Adota o enfoque de competéncias laborais, politicas e sociais;

Adota curriculos integrados, superando a fragmentacao do conhecimento;

Articula-se, permanentemente, com o setor produtivo;

NS N N N N N W N N N NN

Desenvolve capacidades de aprender a aprender, aprender a ser, aprender a fazer e

aprender a conviver;

v" Cria oportunidades para o desenvolvimento de autonomia, inovagdo, criatividade,
producdo e aprendizagem em equipe;

v" Busca a formagéo para o trabalho de forma ampliada, promovendo a formagio para a

cidadania.

Para essa autora, o novo modelo dos setores produtivos exige um novo perfil
institucional que conduz a uma nova relagcdo entre escola e setor produtivo. Ela apresenta

quatro principais tendéncias das institui¢des formadoras:
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v' A primeira refere-se a setorializa¢do das instituicoes formadoras que se especializam
para atender determinado setor produtivo;

v A segunda trata da verticaliza¢do do atendimento, formando méo de obra desde os
niveis elementares de qualificag@o, aos niveis superiores ¢ de pds-graduagio;

v A terceira tendéncia diz respeito a integralidade, com oferta de servigos de diversos
tipos que atendam ao setor: debates, congressos para discutir novas demandas,
especificagdo de maquinas, montagem de laboratorios etc., ou seja, as instituicdes
passam a oferecer servigos que ultrapassam a formacao de recursos humanos;

v' A ultima tendéncia refere-se a expansdo da clientela atendida. Trata-se de ndo
restringir o atendimento a futuros profissionais ou desempregados, mas atender
também os empregadores, os gerentes, diretores com necessidades de especializagdo e

qualificagao.

Assim, a escola passa a compor seus cursos e curriculos a partir do didlogo
entre trabalhadores e empregadores, construindo propostas participativas que atendam as
necessidades do sistema produtivo.

Por outro lado, ndo podemos nos esquecer de que o atual modelo produtivo
impde ao trabalhador uma situacdo de instabilidade, de incerteza profissional, com exigéncias

por vezes impossiveis de cumprir.

O novo modelo produtivo — baseado na produgdo enxuta, que, sem concessoes,
busca reduzir custos e aumentar a produtividade — combina novas técnicas
gerenciais com maquinas, cada vez mais sofisticadas, para produzir mais, com
menos recursos € menos mao de obra. Nessa nova realidade, um so trabalhador
assume varias fung¢des e, com o auxilio da automacéo, da conta do trabalho de outros
trabalhadores. Os postos de trabalho perdem as caracteristicas de rigidez, e ampliam-
se as responsabilidades do trabalhador sem, contudo, correspondentes aumentos de
remuneragdo. Nessa tensdo, vive o trabalhador: fungdes enriquecidas, crescentes
exigéncias de produgdo, sem e equivalente remuneragdo. Seu trabalho aumenta em
produtividade e gera riquezas, porém para os donos do capital. (REHEM, 2009, p.
47-48)

Tal situagdo ainda impde aos trabalhadores um alto nivel de qualificagdo e de
dominio das novas tecnologias. Exigem-se do trabalhador uma nova atuagdo pautada na
flexibilidade, criatividade, qualificacdo intensiva e experiéncia profissional. Caso ele nao
atenda a tais requisitos o caminho ¢ o desemprego ou a precarizagdo das suas condicdes de

trabalho.
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Nesses moldes, a requisicdo do sistema produtivo e as novas exigéncias do
mundo do trabalho devem ser consideradas na formulacdo do curriculo e nos principios
educativos da escola, contudo, estes ndo sdo os unicos orientadores do processo educativo,

uma vez que:

A adequagdo da escola para atender as necessidades do mercado de trabalho ndo
deve se limitar a atender a dindmica do mercado, mas sim preparar o aluno para sua
futura condi¢do de autonomia como profissional, consciente de que esse mercado,
extremamente competitivo, selecionara aqueles que observarem a expectativa das
organizagdes e forem capazes de aliar o perfil profissional técnico e humano.
(GOMES E MARINS, 2004, p. 155)

Diante dessas novas tendéncias nos questionamos sobre a real funcdo das
instituigdes que formam pessoas para o mundo do trabalho. As escolas profissionais vao
continuar formando trabalhadores para submeterem-se a situagdes e demandas impostas pelo
sistema produtivo?

Ao realizar esta investigacdo, defendemos a ideia de que a funcdo da escola de
Educacdo Profissional e Tecnoldgica ¢ contribuir com a formacdo de cidadios capazes de
transformar a sociedade, atuando como sujeitos ativos e criticos nas esferas publica, privada e
no terceiro setor, considerados espagos privilegiados para exercer uma postura cidada. O

papel da escola estd baseado, portanto, em:

formar seus alunos para atuarem no mundo, como profissionais conscientes e
criticos de sua realidade, propiciando o desenvolvimento de suas capacidades,
desenvolvidas dentro de um processo de aprendizagem que se define, na sociedade
moderna, por uma educagdo generalizada e uma formagdo permanente ¢ macica,
envolvida por uma satura¢do informativa, consequéncia dos novos sistemas de
producdo, comunicacdo ¢ conservagdo da informagdo, assim como por um
conhecimento descentralizado e diversificado, que cria uma nova demanda de
aprendizagem, tanto no sentido quantitativo como no qualitativo. (GOMES E
MARINS, 2004, p. 25-26)

Segundo Kuenzer (2008), a primeira dimensdo da formag¢do de novos
profissionais ¢ possibilitar que o estudante conhe¢a o mundo do trabalho sem ingenuidade,
compreendendo as relagdes sociais e produtivas que o compdem. Isso implica formar sujeitos
que saibam argumentar criticamente em seu ambiente de trabalho, que saibam identificar a
precarizacdo de sua fungdo laboral, a tecnologia superada, a idade das maquinas e
equipamentos, a falta de mecanismos de seguranca que permeia o seu ambiente de trabalho
etc. Para tanto, ¢ importante que os professores estejam preparados para desenvolverem uma

visdo critica do mundo do trabalho nos futuros profissionais.
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No mesmo principio explicitado acima, Kuenzer (2008) denuncia a existéncia
do que a autora denomina inclusdo excludente na educacao profissional, ou seja, criam-se
acoes educativas que atendem a inclusdo de um numero cada vez maior de alunos. Essa
inclusdo, por vezes, ocorre em condi¢gdes precdrias, constituindo-se em uma falsa inclusdo,
com carater meramente formal e certificatorio, pouco comprometido com a qualidade de sua
formacao.

Os pontos de vista até entdo apresentados encaminham para o debate sobre o
papel do educador dessa modalidade de ensino. A fungdo docente ¢ contribuir com melhoras
das condicdes de inclusao com vistas a constru¢ao de uma sociedade mais justa e igualitaria.
Para tanto, os professores devem estar qualificados para ndo promover a inclusdo excludente,
mas sim para enfrentd-la de forma consistente, ampliando as possibilidades de
democratizagdo do acesso a formagdo de qualidade, para além das restricdes apresentadas
pelo mercado.

Segundo Franco (2008), ao se pensar na constitui¢ao do professor da Educacao
Profissional, ¢ preciso considerar trés aspectos. O primeiro corresponde aos fins da educagado
profissional a ser oferecida aos alunos. A autora propde formar um cidaddo produtivo,
emancipado, que promova uma leitura ampliada do mundo e uma preparacao intelectual e
profissional a ser exercida com autonomia. O segundo aspecto a ser considerado € que os
professores estejam vinculados a uma institui¢do e pensem nas bases e diretrizes da educacao,
na historicidade e no espaco onde desempenham o seu trabalho. Em terceiro, deve-se pensar
nos desafios da educagdo que se refere ao mundo do trabalho e nas suas contradi¢des como,
por exemplo, o crescimento do desemprego, as relagdes precarizadas de trabalho, o
empobrecimento de grandes massas da populacao.

Trata-se, portanto, de desafios que se expressam nos conteudos, nas novas
tecnologias, nas formas de tratar a realidade desses conteudos, de conviver com as novas
tecnologias e na forma de organizar e conduzir os processos de ensino e aprendizagem.

Em pesquisa, Rehem (2009) identificou um conjunto de competéncias
necessario ao bom desempenho docente para a Educagdo Profissional que ¢ formado por: a)
Competéncias identificadas com a mediagdo da aprendizagem; b) Competéncias ligadas as
disciplinas ensinadas, c) Competéncias exigidas em relagdo a sociedade, aos processos
produtivos e ao mercado de trabalho; d) Competéncias relacionadas com o papel social da
escola de educagdo profissional inserida numa sociedade democrdtica, e e) Competéncias

inerentes a pessoa do professor. Vejamos cada uma delas:
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a) Competéncias identificadas com a mediacdo da aprendizagem: Capacidade
relativa a gestdo da progressdao das aprendizagens dos alunos, a organizagao
dos programas, dos conteudos, a comunicacdo, conhecimento e observagdo
das dificuldades de aprendizagem, a avaliagdo, as escolhas de atividades, a
exploragdo de recursos didaticos, a criacdo de clima propicio a aprendizagem
e ao desenvolvimento da autonomia dos estudantes.

b) Competéncias ligadas as disciplinas ensinadas: Capacidade de apropria¢do dos
saberes que envolvem toda a disciplina; de tornar estes saberes ensindveis,
considerando os saberes prévios dos alunos e o trabalho embasado na
interdisciplinaridade.

¢) Competéncias exigidas em relac¢do a sociedade, aos processos produtivos e ao
mercado de trabalho: Capacidade de saber fazer o que se ensina, identificar
demandas das sociedades aos técnicos, conhecer os processos de produgdo
relativos ao que o professor leciona; de saber formar profissionais éticos, que
saibam trabalhar em equipe; de conhecer os sistemas produtivos, educativos e
sociais que impactam na formac¢ao dos aprendizes.

d) Competéncias relacionadas com o papel social da escola de educagdo
profissional inserida numa sociedade democratica: Capacidade de participar
na formulagdo e execuc¢do do projeto politico pedagdgico da escola, de
participar da elaboracdo do curriculo, de compreender a formag¢do de modo
integrado.

e) Competéncias inerentes a pessoa do professor: Capacidade de saber ser (e
saber tornar-se) professor reflexivo quanto a sua acdo e sua conduta

profissional.

Assim, o papel docente da educagdo profissional ¢ o de mediador, importante
no processo de constru¢do do conhecimento no que tange a atuacdao dos formandos no mundo
do trabalho e em distintas situacdes sociais. Para tanto, ele deve estar preparado para
desempenhar sua agdo educativa, pois “quem ensina deve saber fazer, quem sabe fazer e quer
ensinar deve aprender a ensinar” (REHEM, 2009, p. 149).

No que tange a formag¢do do Professor de Educagdo Basica, Técnica e

Tecnolodgica, retomamos uma discussao de nivel federal, que vem se realizando por um grupo



43

de trabalho' formado por pesquisadores e gestores, vinculados a Secretaria de Educacio
Tecnoldgica (SETEC/MEC). Ao longo dos ultimos trés anos, esse grupo vem produzindo uma
proposta de Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para a formacdo dos professores da
Educacao Profissional e Tecnoldgica, a ser encaminhada para liberacdo do Conselho Nacional
de Educagdo (CNE).

Até o momento, o GT delineou trés perfis de profissionais que atuam como
docentes na educacao profissional. Existem os /icenciados, formados nas disciplinas voltadas
para a formacdo geral, como quimica, fisica ou matematica. Sdo professores que atuam nas
disciplinas da educacdo regular e, como foram formados pelas universidades brasileiras, para
atuar no ensino médio de carater propedéutico, ndo estdo preparados para atuar no campo da
educacao profissional, voltado para o mundo do trabalho.

O segundo perfil de professores sdo os bacharéis, professores que atuam em
disciplinas especificas da formagdo profissional. Sdo os engenheiros, enfermeiros,
administradores, que t€m o dominio do campo cientifico em nivel de graduacao, mas nao tém
formacado pedagogica para tal.

O terceiro perfil é chamado de instrutores, mais comum nas escolas de esfera
privada. Trata-se de pessoas com muita experiéncia profissional no campo especifico, que por
vezes sao técnicos, sem graduagdo na area do conhecimento e que também nao foram
formados para ser professores. Pelo reconhecimento que possuem no “saber fazer”, parte-se
do principio de que eles também “sabem ensinar”.

Com o processo de expansdo da Rede Federal de Educacdo Tecnologica e o
Plano de Carreira dos Professores de Educagdo Basica, Técnica e Tecnoldgica, vemos surgir
um quarto perfil de profissionais: os pesquisadores, mestres e doutores, que nos ultimos
concursos tém preenchido quase todas as vagas disponiveis pela Rede Federal.

Embora os pesquisadores, mestres ¢ doutores tenham sido formados em
Programas de Pds-Graduacao, as limitagdes formativas para a docéncia sdo as mesmas
identificadas no perfil dos bacharéis: esses professores t€ém o dominio do campo cientifico em
nivel de pos-graduacdo, mas ndo tém formagdo pedagogica para ensinar.

Diante do novo perfil de professores ingressando na Educagdo Profissional,
segundo Kuenzer (2008), ¢ preciso ter clareza a respeito de qual educagdo profissional se esta
falando, uma vez que ela atende a diversos niveis: da basica a cientifico-tecnologica de alto

nivel, incluindo os niveis de mestrado e doutorado. As exigéncias para o exercicio da

'* Sem autor, Quem é o docente da educagio profissional? Historias, propostas e experiéncias de formagao no
pais. In. Revista RET-SUS: Rede de Escolas Técnicas do SUS. Rio de Janeiro, Ano V —no. 46 — Agosto de 2011
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docéncia nas universidades tecnoldgicas e institutos federais, por exemplo, incluem
qualificacdo especifica em mestrado e em doutorado, em virtude de oferecerem cursos
superiores, bem como por estarem comprometidos com o desenvolvimento da pesquisa e da
extensao.

Todavia, 0 mesmo nao ocorre com os instrutores ou monitores que trabalham
em ONGs ou em outras instituicdes que oferecem formagdo técnica profissionalizante.
Segundo Kuenzer (2008), o trabalho docente nesses espagos ¢ ainda mais precarizado, uma
vez que os instrutores sdo recrutados dentre os mais diferentes profissionais. A instituicao
firma com eles um contrato temporario de prestagao de servico e ndo exige dele formagao
para a docéncia. Esses instrutores nao se profissionalizam como professores e muitas vezes
ndo se reconhecem como tal.

Para Kuenzer (2008), essa diferenciacdo ¢ resultante da propria logica da
inclusdo excludente, da qual resulta a desigualdade e¢ a diferenciagdo das estratégias de

educagao profissional.

Em decorréncia, ha diferenciacao e desigualdade também nos processos de formagao
de professores para a educacdo profissional. A formulagdo de politicas para esta
formacdo, portanto, deve levar em conta a educacdo profissional da qual estd se
tratando, para que as estratégias definidas de fato impactem o segmento que
realmente demanda atencdo: a formacdo de professores para os programas que
atendem aos precariamente incluidos, aos excluidos e aos que estdo em situagdo de
vulnerabilidade. (KUENZER, 2008, p. 32)

Mesmo considerando esses perfis, ha de ser levado em consideragdo que os
profissionais da Educacdo Profissional®> possuem um solido conhecimento para realizar uma
determinada tarefa, no entanto, tal dominio ndo ¢ suficiente. E funcéo do professor contribuir
com a formag¢ao de um sujeito que, além de dominar o contetido, seja capaz de compreender
as relagdes de poder existentes na sociedade e no mundo do trabalho.

Segundo Moura (2008), com base na legislagao brasileira, a partir da década de
1970 até 1997 existiam duas alternativas de formacdo de professores do ensino técnico: o

acréscimo da denominada formacao pedagogica a formacgao profissional em nivel superior e,

1> Kuenzer (2008) aponta outra necessidade sentida pela Educacio Profissional e Tecnoldgica que, embora nao
seja foco deste trabalho, merece ser citada. Trata-se da necessidade de formar o pedagogo da educagéo para o
trabalho, uma vez que as diretrizes curriculares reduzem a Pedagogia a formacdo de professores para educagio
infantil e séries iniciais do ensino fundamental. Em decorréncia dessa redug@o epistemologica, nos cursos de
Pedagogia, ndo hd mais espaco para formar um pedagogo com foco no EJA, na educacdo profissional, na
educag@o tecnoldgica ou mesmo na educagdo superior.
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nas licenciaturas, o esquema 3+1'°. Cumpre lembrar a falta de integracio entre a formagdo
especifica e a formagdo pedagdgica, que ndo ocorria nesses cursos. Para esse autor, tal
formacgdo revelava uma tradicdo no sentido de se considerar que, para ser professor, o mais
importante ¢ ser profissional da area relacionada a disciplina que leciona.

Por outro lado, a LDB atual ndo faz referéncia a formacdo do professor da
Educagio Profissional, sendo a tinica legislagdo regulamentadora a Resolugdo CNE-CEB N.°
02 de 1997. Essa resolugcdo prevé que a formacdo docente seja feita por meio de cursos
regulares de licenciatura ou cursos regulares para portadores de diplomas de educacdo
superior ou, ainda, em programas especiais de formagdo pedagogica. Os programas especiais
podem ser ministrados, sem autorizagdo prévia, por instituicdes de ensino superior que
tenham cursos de licenciatura reconhecidos. Os concluintes do programa especial recebem
certificados equivalentes a licenciatura plena.

E visivel que essa resolugdo trata a formagdo de professores de maneira

emergencial, como bem aponta Moura (2008, p. 168):

a formacao de professores do ensino técnico vem sendo tratada, no Pais, como algo
especial, emergencial, sem integralidade propria, que carece de marco regulatorio e
de estudos a respeito. Evidencia uma situagdo de faltas de/na formacgao o que, alias,
justifica-se pelo recorrente ndo reconhecimento de um saber sistematizado proprio
da area.

Nesse viés, o autor analisa dois eixos de formagdo para docentes da Educacgao
Profissional. O primeiro relaciona-se com a drea de conhecimento adquirida na graduacao,
que deve ser aprofundada em programas de pods-graduagdo, principalmente stricto sensu,
oferecidos por instituicdes de educacdo superior, nacionais e estrangeiras. Para o autor, ¢
fundamental que essa formagdo seja incentivada pelas instituigdes como planos de
desenvolvimento na carreira. O segundo eixo refere-se a formacgdo didatico-politico-
pedagogica na esfera da Educacdo Profissional, uma vez que na maioria das vezes, os
professores que atuam nos cursos de formagdo para o mundo do trabalho ndao possuem
formacdo especifica para exercerem o magistério.

Percebemos que o segundo eixo de formagdo proposto por Moura (2008)
também ¢ um problema que atinge as carreiras universitarias cujo foco ¢ a formacao

profissional como Engenharia, Arquitetura, Medicina, Direito etc., ja que para ministrar aulas

' Criado em 1970, o Esquema I previa a complementagio pedagbgica para pessoas diplomadas no nivel
superior. Houve também o Esquema II, para pessoas que se formavam em cursos técnicos ¢ incluia, além das
disciplinas pedagogicas do Esquema I, outras de contetido técnico especifico.
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r

nesses cursos ¢ necessaria a formagdo profissional, ndao havendo a necessidade de se
especializarem no magistério.

A nosso ver, as limitacdes na formagdo para o desenvolvimento profissional da
docéncia revelam mais uma proximidade entre as carreiras de Professores da Educacao
Basica, Técnica e Tecnologica e os Professores de Magistério Superior. Aprofundaremos esta

discussao no proximo capitulo.
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CAPITULO II - O DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DA DOCENCIA NO
ENSINO SUPERIOR BRASILEIRO

Desde a sociedade moderna, veem-se colocadas na ciéncia expectativas de
melhores condigdes de vida. Atribui-se grande prestigio a palavra do cientista, tornando-a
mais valorizada do que as demais. Tal visdo ¢ consequéncia da concepgdo positivista,
responsavel pela consolida¢do dos paradigmas cientificos atuais que, se por um lado deixou
contribuigdes importantes, por outro tornou a organizagdo do conhecimento refém de seus
proprios principios (CUNHA, 2005).

A ascensdao da concepcdo positivista passou por grandes esfor¢os contra a
escuriddo da Idade Média, cuja verdade estava alicercada no dogma religioso e no
conhecimento do senso comum. Por isso, o paradigma cientifico da modernidade se
consolidou defendendo a neutralidade e o principio de que as leis da natureza regem o
universo. Ressalta-se que, para a época, essa ruptura foi um fato muito importante para se
libertar do obscurantismo da Idade Média.

No viés positivista de educagdo, os professores passaram a ter um maior
comprometimento com o desenvolvimento cognitivo de seus alunos. Assim, houve a
substituicdo da visdao do docente de uma perspectiva religiosa para uma perspectiva que
valorizava o poder da ciéncia. Mesmo com essa transicdo de paradigmas, os professores
continuavam sendo reconhecidos como autoridades de notdrio saber e, portanto, parte do
grupo de dirigentes intelectuais da sociedade (CUNHA, 2007).

Na segunda metade do século XX, com o advento do reconhecimento das
humanidades como ciéncias e as descobertas da relatividade das verdades construidas pela
fisica mecéanica, o método cientifico positivista comegou a ser questionado como o Unico
capaz de validar o conhecimento sobre o mundo. Em decorréncia disso, surgiu uma nova
matriz para construir ciéncia que estabeleceu novas alternativas para pensar os processos de
ensino e aprendizagem. Como afirma Melo (2007), trata-se de uma nova ciéncia, na qual a
pluralidade e o didlogo de saberes passam a ser valorizados no processo de elaboracdo de
conhecimentos, sempre concebidos como provisorios e questionaveis.

Ocorre que a universidade, principal institui¢ao de produgdo e disseminagao de
conhecimento, tem sido destacadamente o lugar de reproducao dos modos de se fazer ciéncia
sob o viés cristalizado da concepcao positivista. O mesmo ocorre com as atividades de ensino

desenvolvidas nesse espaco que se respalda nesse mesmo paradigma epistemoldgico. Como
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exemplos, temos, de modo geral, a atual l6gica de construcao dos curriculos, bem como as
atuais praticas em sala de aula (CUNHA, 2005).

Com base em uma visdo mais qualitativa de se fazer ciéncia, hoje ¢ possivel
analisar o ambiente institucional de Educacao Superior a partir de um duplo espaco de
referéncia: o espaco interno, que corresponde ao contexto institucional (os contetidos dos
cursos, os professores e os alunos) e o espago externo (as politicas de educagdo, os avangos da
ciéncia, cultura e pesquisa, os colégios profissionais ¢ o0 mundo do trabalho). Em cada um
desses eixos entrecruzam-se influéncias internas e externas, tornando o espaco educacional
complexo e multidimensional. Segundo Cunha (2005), muitos fatores interferem na
possibilidade de mudanca desse espaco. Entre eles, o clima institucional, o contexto politico-
econdmico-social do pais, a organiza¢dao social, do conhecimento, das profissdes e diversos
outros fatores estimulam (ou inibem) certos comportamentos transformadores.

Nesse espago, os professores sao sujeitos essenciais, pois se tornam mediadores
e protagonistas das inovagdes (sempre como aplicadores e, com frequéncia, como instigadores
e mentores de mudangas). Cunha (2005) defende a ideia de que o professor é o elemento
fundamental, capaz de favorecer a mudanca na universidade, uma vez que ele pode dar uma
nova direcdo a pratica pedagodgica que desenvolve, ainda que existam condicionantes

historicos, sociais e culturais. Para a autora:

A escolha do professor como ator especial na defini¢io da pratica pedagogica do
ensino superior parece facil de entender. Ainda que ele ndo seja o unico elemento
significativo do processo, ndo ha como desconhecer que é o agente principal das
decisdes do campo. Mesmo desconhecendo o arbitrario que envolve suas escolhas, o
professor ¢ que concretiza a definigdo pedagdgica e, na estrutura académica de
poder, representa a maior for¢a. (CUNHA, 2005, p. 33)

Considerando o potencial transformador do corpo docente, o atual cenario de
mudan¢as do Ensino Superior que ocorre mundialmente, atrelado a preocupagdo com a
preservacio da qualidade de ensino'’, muitos estudiosos da 4rea educacional (MASETTO,

1998 e 2003; CUNHA, 2005; TEODORO e¢ VASCONCELOS, 2005; VASCONCELOS,

'7 Ressaltamos que a qualidade do ensino ndo é responsabilidade unica do trabalho desenvolvido pelo professor.
Como afirma Zabalza (2004, p. 176): A qualidade estd vinculada aos problemas de massificacdo da educagio
superior devido ao grande declinio na capacidade das instituicdes para atender, de maneira digna, as expectativas
e as demandas dos alunos (como sdo em maior niimero, sdo necessariamente mais heterogéneos e apresentam
lacunas em relagdo aos conhecimentos prévios, a motivagdo para os estudos e aos recursos disponiveis). A
necessidade de atender uma populag@o cada vez mais numerosa resultou no descuido de alguns dos parametros
determinantes para a qualidade do ensino universitario (preparagdo dos professores, propor¢do professor-alunos,
supervisdo individual, existéncia de praticas, nivel de exigéncia dos programas, recursos € equipamentos
disponiveis para os estudantes etc.).
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2008; ZABALZA, 2004, dentre outros) defendem a ideia de que ¢ preciso revisar os enfoques
e as estratégias de atuagdo do docente no Ensino Superior.

Complementando essa visdo, Zabalza (2004) afirma que a estrutura do trabalho
docente se manteve estavel ao longo dos acontecimentos histéricos pelos quais passou a
universidade. Ao contrario da atividade de pesquisa que sempre foi mais vulneravel as

influéncias externas, a docéncia universitaria nao resistiu, pois

as pressoes das politicas universitarias dos governos, nem as pressdes internas das
administragdes universitarias, nem as pressdes doutrinarias dos pedagogos
conseguiram transcender o mundo “privado” em que se petrificou a acdo docente.
(ZABALZA, 2004, p. 33)

Diante de tal constatacdo, nos ultimos anos a pedagogia universitiria tem
ocupado um espago cada vez mais significativo no campo das Ciéncias da Educagdo, uma vez
que sdo perceptiveis as inumeras necessidades sentidas pelas universidades. Dentre elas,
Donato (2007) elenca:

1- A qualidade dos servigos educativos, de modo a assegurar uma formagdo de
graduacdo adequada ao desempenho de atividades cientificas, profissionais e
sociais.

2- A preparagdo para o exercicio da docéncia, uma vez que a pratica ndo ¢
garantia de qualidade.

3- As condigdes institucionais que contextualizam o processo educativo,
considerando que o papel do docente se adequa as caracteristicas da instituigdo
onde atua. Por isso ¢ que toda mudanga nas praticas educativas deve ser
acompanhada por mudancas institucionais capazes de envolver todos os sujeitos
que intervém na instituig¢ado.

4- O aprofundamento da atualizacdo cientifica e tecnoldgica tanto para o
desempenho da docéncia e da profissio como para a produgdo de novos
conhecimentos.

E nesse sentido que o estudo sobre os processos de ensinar ¢ aprender no
ensino superior tem sido um campo de preocupacdo e desafio para aqueles que buscam
compreender a instituicdo de ensino superior quanto a formacao oferecida e a produgdo de
conhecimento realizada nesse ambiente. Donato (2007) afirma que a pedagogia universitaria
apresenta uma trajetéria muito recente e consiste em uma novidade como campo
especializado diante dos desafios que implicam sua constru¢do e os desafios sobre a

necessidade de sua existéncia.
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Complementando essa visao, Bairral (2008) constata que o saber docente
universitario sempre foi pouco estudado pela pesquisa educacional, uma vez que o professor ¢
o especialista de sua 4area, aquele que forma os jovens profissionais e, por lidar
cotidianamente com a pesquisa cientifica, estd em constante processo de desenvolvimento
profissional e, consequentemente, de autoformacao.

Quanto aos conhecimentos produzidos sobre formagdo de professores,
reconhecemos o avango de pesquisas que tratam especialmente da docéncia na Educacdo
Basica. Tais saberes tém se constituido em um suporte bastante significativo para embasar as
pesquisas sobre formagao para a docéncia nos demais niveis de ensino, mais enfaticamente no
Ensino Superior, uma vez que tratam de aspectos da complexidade da profissio docente
independentemente do nivel de ensino. Sendo assim, julgamos pertinente trazer para este
trabalho parte dos conhecimentos produzidos sobre formagdo de professores, principalmente
as produgdes que marcaram o campo de investigacdo na década de 1990 e que abordam
especialmente o desenvolvimento profissional da docéncia, tematica que nos ajudou a

conduzir o processo de andlise dos dados coletados nesta investigagao.

2.1 O Desenvolvimento Profissional da Docéncia: Conhecimentos Produzidos

Segundo Melo (2007), a profissio docente se desenvolve por meio de
processos de formacgdo inicial e continuada, de pesquisa, de extensdao e de outras atividades
socioculturais que envolvem a relagdo educagdo e sociedade. Assim, pode-se afirmar que o
trabalho docente ¢ uma pratica social, uma vez que o cerne dessa profissao ¢ o trabalho sobre
e com seres humanos. O comprometimento maior do profissional da educagdo ¢ com a “ética
profissional fundamentada no respeito aos alunos e no cuidado constante de favorecer seu
aprendizado” (MELO, 2007, p. 95).

Sob tal ponto de vista, a profissdo docente se constrdi, portanto, no decorrer da
trajetoria pessoal e profissional do professor, bem como no exercicio da docéncia em variados
espacos institucionais onde ela possa se desenvolver. Ademais, a profissio docente
fundamenta-se em conhecimentos rigorosos e eficientes, que promovem a qualidade social da
instituicdo e da carreira académico-profissional dos seus docentes.

Podemos, portanto, entender o desenvolvimento profissional como um processo
continuo, sistematico, organizado, envolvendo tanto os esfor¢os dos professores em
sua dimensdo pessoal ¢ interpessoal como a intengdo concreta, por parte das
institui¢des nas quais trabalham, de criar condigdes para que esse processo se

efetive, possibilitando, assim, a constru¢do de sua professoralidade. (ISAIA e
BOLZAN, 2007, p. 164-165)
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Aprofundando um pouco mais a questdo da profissionalidade docente, Cunha
(2007) aponta que o termo tem sido utilizado, indicando se tratar de uma profissao em agdo,
em processo, em movimento. Gimeno-Sacristan (1999, p. 65) refere-se a profissionalidade
como “expressdo da especificidade da atuacdo dos professores na pratica, isto é, o conjunto
de atuagoes, destrezas, conhecimentos, atitudes e valores ligados a ela que constituem o
especifico de ser professor”. A profissionalidade, dessa maneira, envolve uma grande
diversidade de fungdes, como: ensinar, orientar, atender os alunos individual ou
coletivamente, mediar relagdes, preparar materiais, avaliar, organizar espagos, dentre outras.
Cada tarefa desempenhada pelo professor requer conhecimentos especificos. No entanto,
como pontua Gimeno-Sacristan (1999), o apoio desses conhecimentos a pratica nem sempre
se apresenta de maneira eficaz. Isso leva muitos professores a agir de acordo com suas
convicgdes e com mecanismos adquiridos culturalmente, mais do que com o suporte do saber
pedagogico especializado.

Para Cunha (2007), ancorada na definicio de Gimeno-Sacristan (1999), a
concepgio de profissionalidade' ¢ mais adequada do que a de profissdo. Segundo a autora: o
exercicio da docéncia nunca é estdtico e permanente; ¢ processo. Nela, o professor ndo ¢ um
reprodutor mecanico de agdes pensadas por outrem.

Ao se pensar o trabalho docente na perspectiva da profissionalidade se
contraria a historica premissa de que a fungdo docente se restringe em ensinar um corpo de
conhecimentos estabelecidos e legitimados pela ciéncia e pela cultura, bem como que o
docente seria um depositario do saber, cujo elemento fundamental do ensino seria a estrutura
logica do conteudo. Nas palavras de Cunha (2007, p. 16):

Defendemos que a ag@o do ensino ndo pode se isolar do espaco/tempo onde se
realiza, pois esta ligada de maneira intensa a determinagdes que gravitam em torno
dela. Essa premissa recoloca a profissionalidade do professor. Ele ndo mais
representa o tradicional transmissor de informag¢des e conhecimentos — agdo quase
impensavel, em virtude da revolugdo tecnoldégica — mas assume uma nova
profissionalidade de carater interpretativo, sendo uma ponte entre o conhecimento

sistematizado, os saberes da pratica social e a cultura onde acontece o ato educativo,
incluindo as estruturas sociocognitivas do aluno. (p. 16)

'® Isaia e Bolzan (2007) utilizam o termo professoralidade entendido como “o processo de construcdo do sujeito
professor ao longo de sua trajetoria pessoal e profissional, envolvendo espacos e tempos em que ele reconstroi
sua prdatica educativa” (ISAIA E BOLZAN, 2007, p. 161). A revisdo de literatura realizada ndo encontrou
pontos divergentes entre as concepcdes professoralidade e profissionalidade, ao contrario, os principios
norteadores desses conceitos sdo univocos, pois ambos entendem a profissdo docente como um processo
dindmico, em movimento, cujas trajetdrias pessoal e profissional estdo amalgamadas; que envolve as trajetorias
escolares, os primeiros anos da docéncia, o desenvolvimento ao longo da carreira; que compreende a dimensao
identitaria e de socializagdo profissional; que ¢ um processo autoformativo e interformativo, que a discussdo e
reflexdo sobre os fazeres didaticos sdo fundamentais para a construgido da professoralidade/profissionalidade.
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Na profissionalidade docente, ocorre a valorizagao dos sujeitos da educagao
(em especial os professores e alunos), vistos como sujeitos reais, contextualizados em
determinado tempo e espaco, envolvidos com sua existéncia, suas escolhas e suas
responsabilidades. Assim, como afirma Cunha (2007, p. 15), a pratica cada vez mais vem
sendo valorizada como espago de construgdo de saberes, quer na formagdo dos professores,
quer na aprendizagem dos alunos.

Por outro lado, ¢ importante valorizar a teoria, buscando novas formas de se
relacionar com ela, uma vez que o pensamento tedrico ¢ fruto de inimeras formulagdes; ¢
fundamento para a pesquisa e para a reflexdo. Contudo, nao pode ser visto como aplicagao
unidimensional da pratica. A rela¢io da teoria com a pratica é sempre mediada pela cultura'’,
e essa condicdo precisa ser percebida pelo professor (CUNHA, 2007).

Pode-se afirmar que aprender a ensinar ¢ um processo evolutivo com fases
distintas. O ponto de partida ¢ a experiéncia adquirida enquanto aluno (quer seja no decorrer
de suas etapas de escolarizacdo, quer em cursos de preparagdo inicial para a docéncia), € o
caminho prossegue com as experiéncias vividas como professor. Segundo Isaia e Bolzan,

(2007), esse processo ¢ caracterizado pela pluralidade, heterogeneidade e contextualizagdo:

[as atividades docentes] decorrem de diversas fontes, ndo formando um repertério
unico, mas sendo acessados conforme as situagdes educativas enfrentadas, o que
determina conhecimentos e competéncias diversificados, mas integrados ao longo da
docéncia. Por estarem ligados ao modo proprio de cada professor construir sua
docéncia de acordo com sua trajetoria pessoal e profissional, sdo personalizados e
situados. Nesse sentido, a atividade docente ¢ idiossincratica, isto €, cada professor
deixa sua marca, mas esta depende também do espago pedagdgico no qual atua. Os
saberes profissionais ndo sdo genéricos, sendo acionados para situa¢des educativas
concretas e contextualizadas. (ISAIA E BOLZAN, 2007, p. 168)

Desse ponto de vista, ao longo do processo de aprender a ensinar, o
desenvolvimento profissional passa por algumas etapas, assim foram definidas por Pacheco
(1995):

a) Interesse de sobrevivéncia pessoal que passa pelo controle dos estudantes, a
preocupagdo em obter €xito e em ser afavel aos alunos.
b) Interesses sobre a situagdo de ensino o que compreende identificar as limitagdes

pedagogicas e procurar os melhores métodos de ensino.

' Entende-se cultura uma dimensdo que extrapola a ideia de costumes e tradi¢des, mas incorpora os mecanismos
de controle, como planos, regras ¢ instru¢des que regem a conduta que, de alguma forma, desenha a pratica
educativa como campo de lutas, concorréncias e espagos de poder (CUNHA, 2007, p. 16).
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c) Interesses sobre os alunos o que evidencia uma preocupacao com o aprendizado

dos estudantes e com o relacionamento tido com eles.

Além de ser um processo evolutivo, aprender a ensinar envolve alto nivel de
desenvolvimento psicolégico-intelectual por parte do professor (PACHECO, 1995). O
docente ¢ considerado um aprendiz adulto que passa por transformacdes cognitivas, na
medida em que se apropria de novos conhecimentos, atitudes, experiéncias, crengas e
motivagoes.

Para Pacheco (1995), o desenvolvimento profissional do professor conduz a
uma maior habilidade em lidar com os problemas praticos pedagdgicos, a aquisicao de maior
autoconfianca, mantendo uma postura reflexiva, ativa e flexivel em seu fazer. Ao contrario,
quando o professor possui baixo nivel de desenvolvimento, ele enfrenta mais dificuldades
para resolver problemas praticos, principalmente no que diz respeito a interagdo adequada
junto ao corpo discente.

Por ultimo, aprender a ensinar envolve um processo de socializacdo, ainda que
respeite os aspectos subjetivo e pessoal dessa aprendizagem. A escola, enquanto espaco de
trabalho, tem uma cultura propria que influencia e enquadra as fungdes do professor.
Concomitante a isso, ele recebe influéncias administrativas, curriculares, politicas,
econdmicas e sociais.

Nessa mesma dire¢do, Gongalves (1992) identifica alguns principios tedricos
que sustentam o que ele denominou de vivido profissional. Sao eles:

a) Os comportamentos, as atitudes e as representagdes docentes sobre a carreira e
vida profissional modificam-se ao longo de sua trajetoria profissional e
repercutem em sua atuagdo em sala de aula, bem como em sua personalidade.

b) O percurso profissional de cada professor resulta na acdo de trés processos de
desenvolvimento: processo de crescimento individual, que envolve suas
capacidades, personalidade e interacdo com o meio; processo de aquisicdo e
aperfeicoamento de competéncias de ensino; e processo de socializagdo
profissional, de adaptacdo as normas e ao grupo profissional a que pertence a
escola.

c) As carreiras dos professores desenvolvem-se sob duas dimensdes
complementares: a individual e a coletiva.

d) O desenvolvimento profissional estd condicionado ao contexto, podendo

acontecimentos sociopolitico e cultural altera-lo.
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e) A vida particular ou pessoal influencia o percurso profissional dos professores.

Ha, portanto, a necessidade de o professor situar o seu desenvolvimento
pessoal e profissional ao longo das fases de sua vida. Assim, a formac¢do docente deve
valorizar a experiéncia do professor enquanto aluno, aluno-futuro professor, estagiario,
professor iniciante e professor experiente. Pacheco (1995) define as etapas pelas quais passa

um professor.

Aluno: O professor, antes de adentrar a sala de aula, ja possui conhecimentos

sobre a profissao docente.

As milhares de horas que um aluno passa na escola, contactando com professores e
alunos, desempenhando actividades c’lidécticas, nao deixarao de influencia-lo no
momento em que se torna professor. E toda uma cultura latente [...], que os alunos
assimilam, interiorizam e reproduzem no momento de serem professores.
(PACHECO, 1995, 45)

Assim, as experiéncias adquiridas no papel de aluno contribuem para a
constru¢do de um modelo de comportamento profissional, quer seja rejeitando as praticas
realizadas pelos diversos professores que passaram ao longo de sua vida, quer seja pela
imitacao do que julgam ser boas praticas de ensino.

Aluno-futuro professor: A experiéncia de aluno continua na medida em que o
sujeito passa a frequentar um curso de formagao para a docéncia. Trata-se de uma situacao
formativa, na qual vive sob a influéncia de uma instituicdo que aplica o curriculo oficial e
apresenta as primeiras concepcoes de ensino e aprendizagem, preparando o futuro professor.

Estagiario: Pacheco (1995) define o estagidrio como meio aluno e meio
professor. O periodo de estagio representa uma passagem significativa da instituicdo para a
escola; da teoria para a pratica; de deixar de desempenhar atividades meramente de aluno para
comecar a desempenhar atividades especificas de professor.

Professor principiante: definido como aquele que ainda ndo completou trés
anos de ensino depois de ter se graduado (PACHECO, 1995). E um periodo de intenso
aprendizado e assimilagdo da cultura escolar. O professor principiante diferencia-se do
estagidrio porque ja ndo tem mais a orientacdo de um supervisor, ele passa a ser o unico
responsavel pelo direcionamento de suas aulas. Nesse periodo, o professor percorre o que

Pacheco (1995) denomina de ciclo experiencial composto por alguns periodos:
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Periodo de lua de mel: E o periodo de euforia, de idealismo, da crenga de que
sua intervencao pode transformar a realidade onde trabalha.

Periodo de crise: E a tomada de consciéncia das dificuldades reais da
profissdo, por isso sente necessidade de buscar materiais de apoio didatico, de encontrar
caminhos para controlar a classe e realizar todas as tarefas subjacentes a sua fun¢do (fazer
chamada, preencher didrios, entregar notas etc.).

Periodo de adaptacdo: E o periodo em que aprende a lidar melhor com as
frustragdes profissionais. O periodo de adaptacdo pode seguir duas vias: pela privatizagdo ou
pela coletivizacdo, ou seja, o professor pode assumir individualmente o problema ou discuti-
lo com outros integrantes do grupo profissional. Ao compartilhar o problema com outros
colegas, a desculpabilizacdo tende a recair no proprio sistema (quando se trata de professores
mais progressistas), ou tende a recair nos alunos (quando os professores se apresentam mais
conservadores).

Professor experiente: E o (ltimo percurso que o professor percorre na sua
aprendizagem profissional e que se estende por mais tempo. Ao passar por uma série de
etapas de aprendizagem, a profissdo professor exige uma continuacdo do aperfeicoamento
profissional. Como afirma Pacheco (1995), o professor jamais deixa de aprender, uma vez que

0 ensino exige uma constante evolugdo e adaptagao a novas realidades.

Pode dizer-se que esta aprendizagem continuada, expressa desde o momento em que
comegou a ser aluno e aluno-professor, integra o conceito de desenvolvimento
profissional do professor, ou seja, uma atitude permanente de indagacdo ou a
capacidade de um professor em manter a curiosidade acerca da aula, identificar
interesses significativos no processo de ensino e aprendizagem, valorizar e procurar
o didlogo com os colegas, procurando problematizar toda a sua actividade
profissional. (PACHECO, 1995, p.64)

Ao longo da carreira de professor, ocorrem mudangas relacionadas com as
destrezas, com as expectativas, com a maneira de lidar com problemas e inimeros eventos
profissionais. Com base nessas mudangas, Huberman (1992) desenvolveu estudos sobre os
ciclos de vida da docéncia. Cada fase da carreira ¢ marcada por situagdes especificas. Sao
elas:

Entrada na carreira: consiste nos trés primeiros anos. E um momento de
sobrevivéncia ou choque com o real, de descoberta e de exploragdo. Nessa fase ha uma
espécie de tateio por diversas fungdes dentro da profissdo. Os interesses e as condi¢des se
ajustam e se centram em aspectos mais concretos e especializados

Estabiliza¢do: ocorre entre quatro e seis anos de carreira. Algumas pessoas se

estabilizam mais rapido, outras tardam mais para conseguir, uma vez que nao se trata de um
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processo linear. Em alguns casos, os vaivéns sdo constantes e sofridos. As caracteristicas do
periodo de entrada na carreira e de estabilizagdao constituem o inicio da vida profissional. De
todo modo, a estabilizacdo ¢ um progresso que configura a identidade profissional, ¢ um
momento de sentir-se pertencente a um corpo profissional que vem carregado de sentimento
de independéncia, afirmagdo e emancipacdo. Em seu conjunto, a fase de estabilizacdo ¢ um

momento de consolidacao pedagogica.

As pessoas preocupam-se menos consigo proprias € mais com os objectivos
didacticos. Situando melhor os objectivos a médio prazo e sentindo mais a vontade
para enfrentar situagdes complexas ou inesperadas, o professor logra consolidar e
aperfeicoar o seu repertorio de base no seio da turma. (HUBERMAN, 1992, p. 40)

Diversificagdo: ocorre entre sete e vinte e cinco anos de carreira. Essa fase esta
relacionada com os interesses e estilos pessoais de cada professor. E marcada pela
diversificacdo das atividades que configuram o trabalho docente: materiais didaticos e
estratégias avaliativas. Esse momento permite experimentar novas formas de interagir com os
alunos, de organizar o tempo e espago da aula e de aplicar os programas curriculares. Por isso,
sdao frequentes os conflitos entre as demandas burocraticas e o trabalho docente, j& que os
professores precisam de certo tempo livre para desenvolver sua criatividade.

Questionamento: também pode ocorrer entre sete e vinte e cinco anos de
carreira. E 0 momento de por em questio a monotonia do cotidiano, das situagdes de aula que
pode vir acompanhada de certo desencanto. As suas expectativas comecam a diminuir € o
professor obtém resultados menos positivos do que o esperado.

Serenidade e distanciamento afetivo. ocorre entre vinte e cinco e trinta e cinco
anos de carreira. Marcada por momentos em que o professor se deixa conduzir, ha a perda de
ambicdo e a aceitacdo da realidade. Lentamente o professor vai entrando em um estado de
serenidade e de distanciamento afetivo do trabalho com certo sentimento de nostalgia da
energia que empregou no passado e as tantas expectativas que tinha com a profissao

Conservadorismo e lamentagoes: também pode ocorrer entre vinte e cinco e
trinta e cinco anos de carreira. Os professores passam a queixar-se mais do envolvimento dos
alunos com a aprendizagem, das politicas educacionais, do sistema escolar, da burocracia etc.,
mantendo uma postura marginal frente aos acontecimentos do ambiente escolar.

Desinvestimento: ocorre entre trinta e cinco e quarenta anos de carreira. Eo
momento de se libertarem do investimento profissional para dedicarem mais tempo a si
mesmo € aos interesses exteriores a escola. Filosoficamente, trata-se de se retirar para

“cultivar o seu jardim”.
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Esquematicamente o ciclo de vida profissional do professor definido por

Huberman (1992) apresenta-se da seguinte forma:

Entrada [positiva ou
negativa); tacteios

l

Estabilizacido; consolidagao
de um repertorio pedagogico

— ™~

Diversificagio da . Sensacdo de rotina
pratica; "activismo"' * “crise existencial”
Serenidade; ¢ Conservadorismo;
distanciamento afectivo queixas constantes

\ /

Desvinculagio
[serena ou amargalj

Neste modelo esquematico, Huberman (1992) agrupa as tendéncias que podem

ser vividas serenamente ou com amargura. O percurso mais harmonioso seria:
Diversificagio—» Serenidade—» Desinvestimento sereno
J& o percurso mais problematico seria:
Questionamento ——» Conservantismo — Desinvestimento amargo

Em suas pesquisas, realizadas com professores atuantes™, Huberman (1992)
identificou um ciclo de vida profissional que ndo ¢ linear. Assim, ¢ importante destacar que
essas fases da carreira docente ndo possuem fronteiras delimitadas, elas podem ocorrer

gradualmente e podem conviver concomitantemente em um mesmo periodo.

O desenvolvimento de uma carreira €, assim, um processo € ndao uma série de
acontecimentos. Para alguns, este processo pode parecer linear, mas, para outros, ha

2 . . . ~ ey
° Definido como aqueles que se dedicavam somente ao ensino e que ndo acumulavam responsabilidades
administrativas.
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patamares, regressoes, becos sem saida, momentos de arranque, descontinuidades. O
facto de encontrarmos sequéncias-tipo ndo impede que muitas pessoas nunca deixem
de praticar a exploraco, ou que nunca estabilizem, ou que desestabilizem por razdes
de ordem psicoldgica (tomada de consciéncia, mudangas de interesses ou de valores)
ou exteriores (acidentes, alteragdes politicas, crise econdmica). (HUBERMAN,
1992, 38)

As circunstancias sociais, institucionais ¢ a forma pessoal de encarar a vida e a
profissdo introduzem variagdes na forma como os docentes progridem em suas carreiras.
Zabalza (2012), por sua vez, insiste na importancia do ambiente de trabalho. Para ele, um
ambiente de apoio altera completamente o ritmo de progresso funcional, ao passo que um

ambiente com muita pressao pode influencid-lo negativamente.

2.1.1 O conhecimento para o Ensino

Um desafio do ato de ensinar ¢ de formar-se no cotidiano da acdo educativa
enquanto docente, centra-se no desenvolvimento da profissionalidade entendida como
conjunto de técnicas, visdes de mundo, juizos de valores, constituicdo de subjetividades e de
posicdes identitarias que constituem a profissionalizagdo docente.

Partindo de indagagdes sobre o que os professores precisam saber para poder
ensinar, Mizukami (2004) apresenta algumas contribui¢des de L. S. Shulman referentes a base
de conhecimento profissional para o ensino e o processo de raciocinio pedagogico.

Para Mizukami (2004), respaldada em Shulman, a base de conhecimento para o

ensino ¢ definida como:

um corpo de compreensdes, conhecimentos, habilidades e disposi¢des que sdo
necessarios para que o professor possa propiciar processos de ensinar e de aprender,
em diferentes areas de conhecimento, niveis, contextos ¢ modalidades de ensino.
Essa base envolve conhecimentos de diferentes naturezas, todos necessarios ¢
indispenséaveis para a atuagdo profissional. E mais limitada em cursos de formagao
inicial, e se torna mais aprofundada, diversificada e flexivel a partir da experiéncia
profissional refletida e objetivada. Nao ¢ fixa e imutdvel. Implica construgdo
continua, ja que muito ainda estd para ser descoberto, inventado, criado.
(MIZUKAML, 2004, s/p)

Trata-se, portanto, de um repertorio profissional de conhecimentos, flexiveis e
mutaveis, que o professor precisa ter para promover as aprendizagens dos alunos. Tal

definicdo respalda-se em uma concepciao de ensino entendida como atividade profissional,

assim:

os profissionais do ensino necessitam de um corpo de conhecimento profissional
codificado e codificavel que os guie em suas decisdes quanto ao contetdo e a forma
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de tratd-lo em seus cursos e que abranja conhecimento pedagodgico quanto
conhecimento da matéria. (MIZUKAMI, 2004, s/p)

Com base nesse principio, o professor, ao longo de sua formagdo e percurso
profissional, se apropria de diferentes tipos de conhecimento especificos da carreira, tais
como:

v Conhecimento dos contetdos a serem ensinados;

v'Conhecimento do conteudo pedagdgico;

v'Conhecimento pedagdgico geral (principios e estratégias de gestdo e
organizacao da classe);

v'Conhecimento dos alunos e de suas caracteristicas;

v'Conhecimento do contexto educativo (caracteristicas da comunidade);

v'Conhecimento dos fins, valores e propositos educativos, etc.

Mizukami (2004) agrupa esses conhecimentos em trés principais categorias:
Conhecimento do Conteudo Especifico, Conhecimento Pedagogico Geral e Conhecimento
Pedagogico do Conteudo.

Por Conhecimento do Conteudo Especifico entendem-se os contetdos
especificos da matéria que o professor ministra. Sdo as compreensdes de fatos, métodos
cientificos, conceitos, desenvolvimento pratico de uma determinada érea.

Ainda que o conhecimento do contetido especifico seja necessario ao professor,
o pleno dominio dele ndo garante a qualidade do ensino e, tampouco, que o contetido seja
aprendido pelos alunos. Ele ¢ necessario, mas, por si s6, ndo garante uma pratica pedagogica
bem sucedida.

O Conhecimento Pedagogico Geral refere-se ao conhecimento de teorias e
principios relacionados aos processos de ensinar e aprender; conhecimentos dos alunos, de
suas caracteristicas, de seu desenvolvimento cognitivo e das diferentes teorias de
aprendizagem que ajudam a compreender a realidade. Trata-se também do conhecimento de
contextos educacionais como sala de aula, gestdo da escola, culturas, organiza¢ao da classe e
interacdo com os alunos. Compreende conhecimentos de diferentes disciplinas que
contribuem com o desenvolvimento dos conceitos de sua area, do curriculo, dos programas,
dos materiais e, por ultimo, conhecimentos das finalidades formativas, seus fundamentos
filosoficos, historicos e socioldgicos.

Segundo Mizukami (2004), respaldada em Shulman, no decorrer do exercicio

profissional, os professores constroem um novo tipo de conhecimento da area especifica que ¢
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melhorado e enriquecido por outros tipos de conhecimentos. Ele ¢ construido constantemente
pelo professor quando ensina a matéria, ¢ enriquecido e melhorado quando atrelado aos outros
tipos de conhecimentos (conhecimento de contetido especifico e conhecimento pedagdgico
geral). Inclui compreensao do que significa ensinar um contetido de uma disciplina especifica,

assim como entendimento dos principios e técnicas que sao necessarios para tal ensino.

Contextualizados por uma conceptualizagdo da matéria, os professores tém
conhecimento sobre como ensina-la, como os alunos a aprendem (quais as
dificuldades especificas na aprendizagem, quais as capacidades desenvolvimentais
dos alunos para adquirirem tal conceito particular, quais sdo as concepcdes prévias
comuns), como os materiais curriculares sdo organizados na disciplina e como
topicos particulares sdo melhor incluidos no curriculo. Influenciado tanto pelo
conhecimento da matéria quanto pelo conhecimento pedagdgico, o conhecimento
pedagdgico do contetido emerge e cresce quando professores transformam seu
conhecimento do conteudo especifico considerando propodsitos de ensino. Como
essas formas de conhecimento se relacionam uma as outras permanece um mistério
para nés. (MIZUKAMI, 2004, s/p)

Tal conhecimento ¢ denominado de Conhecimento Pedagogico do Conteudo:
nao basta apenas saber o conteudo, € preciso saber ensina-lo. O Conhecimento Pedagogico de
Contetido ¢ de suma importancia para entender os processos de aprendizagem docente, uma
vez que, por meio dele, o professor desempenha uma fun¢do de protagonista. Como afirma
Mizukami (2004), esse conhecimento ¢ de sua propria autoria € o professor aprende no decorrer
do desempenho profissional, € ndo ¢ necessariamente abstraido de conhecimentos adquiridos
em cursos ou estudos de teorias.

Para Franchi (1995), o Conhecimento Pedagogico de Contetido ¢ o mais
interessante, pois engloba as caracteristicas essenciais dos outros conhecimentos, representa a
combinacdo do conhecimento da matéria com o conhecimento do como, para qué e para
quem ensina-la. O conhecimento do contetido pedagogico vai se elaborando paralelamente ao
contato com o ensino. E experimentando caminhos, observando as respostas e iniciativas dos
alunos, buscando os acertos ¢ identificando os erros que o professor encontra a seguranga na
docéncia.

De acordo com Leite e Ramos (2007), para além do conhecimento da matéria a
ensinar, € necessario que os professores possuam um corpo de conhecimentos profissionais
que potencializem uma formagdo de qualidade aos alunos e lhes oferecam melhores
oportunidades de aprendizagem. As autoras destacam os conhecimentos pedagdgicos que
provém das diversas areas das Ciéncias da Educagdo, ou seja, os professores precisam deter

conhecimentos do sistema em que estdo inseridos e de suas finalidades: conhecimentos dos

principios gerais de organizacdo e desenvolvimento do curriculo; estratégias de ensino e as
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possibilidades que elas oferecem a aprendizagem; conhecimentos sobre comunicagdo e
relagdo pedagogica; sobre a avaliagao da aprendizagem e do ensino etc.

Segundo Pacheco (1995), os conhecimentos para o ensino sdo construidos a
partir de quatro fontes bésicas: os contetidos das 4reas especificas de conhecimento; os
materiais € as estruturas organizacionais; a literatura referente a processos de escolarizacao,
de ensino e de aprendizagem e desenvolvimento humano, bem como sobre os fundamentos
filosoficos, sociologicos, teodricos, éticos da educagdo e, principalmente, a experiéncia

profissional da docéncia ou conhecimento pratico da docéncia. Nas palavras do autor:

Trata-se, assim, de um conhecimento intimo, social e tradicional que se expressa em
agdes pessoais ¢ que ¢ um conhecimento feito de experiéncia. Esta ideia de um
conhecimento pratico, orientado para a ac¢do, deriva da experiéncia pessoal e da
transmissdo oral de outros professores, pois ¢ adquirido pela pratica e pelo confronto
de experiéncias. Neste sentido, trata-se de um conhecimento ligado ao modo pessoal
e profissional de agir do professor. (PACHECO, 1995, p. 24)

O conhecimento pratico ¢ marcado pela subjetividade e pela interrelagdo com
os alunos, com os outros professores € com os demais agentes educacionais. Quando a pratica
diaria esta circunscrita a uma pratica sem reflexdo, diz-se entdo que o conhecimento pratico ¢
sombrio, ou seja, resulta de uma acdo semi-inconsciente que conjuga habito, imitagcdo e
tradi¢do; ao contrario, quando a pratica é realizada de forma reflexiva®', diz-se que é um
conhecimento fidvel e positivo.

O conhecimento pratico também ¢ caracterizado pela individualidade e pela
idiossincrasia de cada professor. Os professores nao explicam o conteudo igualmente e
seguem caminhos que nem sempre convergem quando elaboram seus planos de ensino, uma
vez que o conhecimento pratico € pessoal, surge da propria experiéncia e ¢ delimitado pelas
caracteristicas do contexto.

Avangando nas ideias de conhecimento do professor para o ensino, para além

de caracteristicas individuais, Isaia e Bolzan (2007) propdem a constru¢do do conhecimento

2! Pacheco (1995) respalda-se no conceito de Epistemologia da Pratica Reflexiva de Donald Schén baseada em
trés idéias centrais: o conhecimento na agdo, a reflexdo na agdo ¢ a reflexdo sobre a a¢do na agdo.

O conhecimento na agdo: Traz consigo um saber presente nas agdes profissionais, que, por sua vez, estd
carregado de um saber escolar. Na formagdo do professor hd uma nogdo de saber escolar, um tipo de
conhecimento que se supde que o professor possui e que transmite ao aluno. Um conhecimento que lhe
possibilita agir, um conhecimento na agao.

A reflexdo na ag@o: ¢ um momento que gera mudangas em nossa acdo. Significa produzir uma pausa — para
refletir — em meio a acdo presente, um momento em que paramos para pensar, para reorganizar o que estamos
fazendo, refletindo sobre a ag@o presente.

A reflexdo sobre a reflexdo na agdo: ¢ o distanciamento da acdo presente para refletirmos sem necessariamente
gerar uma acdo verbal. Todas as vezes que se cria esse distanciamento podemos influir diretamente em agdes
futuras, colocando em prova uma nova compreensio do problema.
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pedagogico compartilhado, entendido como processos de interacdo e mediagdo que vao se
constituindo no desenvolvimento do discurso dos professores e de sua atividade reflexiva.

Nas palavras das autoras:

Uma voz se junta as outras e, no transcurso das interagdes, ¢ possivel compartilhar
significados ¢ ideias sobre o conhecimento pedagdgico. Nesse processo interativo e
mediacional, a atividade conjunta ¢ utilizada como a forma de construgdo da
professoralidade, e ¢ na tessitura que vao se redesenhando ideias e saberes de forma
compartilhada. (ISAIA E BOLZAN, 2007, p. 169)

Na constru¢dao do conhecimento pedagdgico compartilhado, a interacdo entre
os pares ocupa um papel fundamental, cuja marca ¢ a solidariedade que favorece um trabalho
coletivo e sistematico, de forma compartilhada.

O conhecimento pedagodgico compartilhado se organiza com variedade e
riqueza, apresentando quatro dimensdes: o conhecimento tedrico € conceitual, a experiéncia
pratica, a reflexdo e a transformacao.

O conhecimento tedrico e conceitual se caracteriza pela epistemologia que
fundamenta a pratica pedagdgica do professor; a experiéncia prdtica se caracteriza pelas
formas de intervengao do professor, durante a acdo pedagogica, e pela explicitacdo de suas
ideias sobre o que se propds como situacdo didatica, deixando revelar quais pressupostos
teoricos embasam sua pratica; a reflexdo ¢ caracterizada pelo pensar sobre as situacdes de
ensino propostas, interpretando as respostas de seus alunos, pensando em como aconteceu a
aprendizagem, discutindo com os colegas, explicitando as experiéncias passadas e presentes,
apontando para as possiveis transformagdes necessarias para o avango do fazer pedagogico; a
transformagdo se caracteriza pelo processo de apropriacdo. Esse processo recorre no curso da
transformagdo dos professores, a medida que eles reconstroem seus entendimentos sobre as
situacdes de aprendizagem. H4 uma reorganizagdo permanente das informagdes trazidas pelos
sujeitos participantes, de maneira que todos compartilhem as ag¢des e atividades durante a
interagdo, apropriando-se delas (ISAIA E BOLZAN, 2007, p. 171).

Retomando ao assunto que propusemos aprofundar neste capitulo, que ¢ o
desenvolvimento profissional da docéncia no ensino superior, de acordo com a literatura
produzida sobre Trabalho Docente e Formacdao para a Docéncia no Ensino Superior,
encontramos alguns desafios e dilemas desenvolvidos, com bastante propriedade, por
reconhecidos tedricos das Ciéncias da Educagdo e que merecem ser tratados neste trabalho.

Dentre eles, optamos por abordar a questdo da Identidade do Docente no Ensino Superior, a



63

Formagao para a Docéncia no Magistério Superior, a Necessaria Mudanga de Paradigma e a

Qualidade da Docéncia no Ensino Superior.

2.2 A questdo da Identidade Docente no Magistério Superior

Para Pimenta (2009), o desenvolvimento da identidade profissional ¢ um
processo de constru¢do historica que faz com que as profissdes adquiram estatuto de
legalidade. Com o passar do tempo, algumas deixam de existir, outras surgem, outras se
cristalizam como praticas formalizadas e burocraticas. Algumas profissdes ndo chegam a
desaparecer, mas se transformam, adquirindo caracteristicas especificas que atendem a novas
demandas. Para a autora, este ¢ o caso da profissdo docente, uma vez que ela também emerge
de um contexto ¢ de momentos histéricos que respondem a determinadas necessidades

colocadas pela sociedade. Nas palavras da autora:

Uma identidade profissional se constroéi, pois, a partir da significacdo social da
profissdo; da revisdo das tradicdes. Mas também da reafirmagdo de praticas
consagradas culturalmente e que permanecem significativas. Praticas que resistem a
inovagdes porque prenhes de saberes validos as necessidades da realidade. Do
confronto entre as teorias e as praticas, da analise sistematica das praticas a luz das
teorias existentes, da constru¢do de novas teorias. Constroi-se, também, pelo
significado que cada professor, enquanto ator e autor, confere a atividade docente no
seu cotidiano a partir de seus valores, de seu modo de situar-se no mundo, de sua
historia de vida, de suas representacdes, de seus saberes, de suas angustias e anseios,
do sentido que tem em sua vida o ser professor. Assim como a partir de sua rede de
relagdes com outros professores, nas escolas, nos sindicatos e em outros
agrupamentos. (PIMENTA, 2009, p. 19)

Neste inicio de século, € perceptivel que a profissdo docente ainda se apresenta
na forma de ocupacdo e até mesmo como ideia de vocagdao, um chamado divino, uma decisao
pessoal que pode confundir a atuagdo profissional com “doagdo”. A afirmativa bastante usual
e difundida de que “ensinar se aprende ensinando” reflete essa visdo ndo-profissional, ou seja,
ndo ¢ preciso preparar-se para ser docente, pois ¢ uma atividade pratica para a qual ndo sdo
necessarios conhecimentos especificos, mas experiéncias e “vocacdo” (ZABALZA, 2004, p.
108).

Tal compreensdo decorre da origem historica do magistério, relacionada ao
conceito de vocacdo, uma espécie de sacerdocio, um dom intrinseco daqueles que
desempenhavam esse fazer. Tratava-se de uma nobre atividade de orientagdo das novas

geracdes. Nas palavras de Cunha (2007):
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O professor era visto como o guardido dos bons costumes, alguém que assinalava o
caminho do bem e da razdo. Sua tarefa identificava-se, ainda, com a dimensido moral
e disciplinadora, extrapolando a condi¢do da transmissdo dos conhecimentos.
(CUNHA, 2007, p. 11)

Assim, na carreira do magistério (reconhecida pelo desempenho de atividades
intelectuais), as concepgdes de trabalho e profissdo sempre foram diferentes dos parametros
tradicionais estabelecidos para as demais classes trabalhadoras (trabalho manual). Esses
processos distintos, por vezes, foram vistos pela sociedade como semiprofissdo. No entanto,
como aponta Cunha (2007), sob a influéncia de catedras da universidade e a liberdade de
expressdo, o professor universitario sempre esteve protegido ideologicamente, ainda que “ndo
deveria influenciar seus alunos com suas posi¢oes e sua visdo de mundo, assumindo a
neutralidade da ciéncia” (CUNHA, 2007, p. 12).

Assim, para Cunha (2007), a docéncia no ensino superior se constitui muito
mais por tradicdo do que pelo reconhecimento de saberes docentes formalmente construidos.

Segundo Masetto (1998), quando surgiram as universidades brasileiras, nas
primeiras décadas do século XIX, o professor era uma pessoa formada pelas universidades
europeias. Porém, em virtude da expansao dos cursos superiores, profissionais de diferentes
areas de conhecimento passaram a ministrar aulas. Os cursos superiores ou faculdades
procuravam profissionais renomados, bem sucedidos em suas profissdes e os convidavam
para ser professores e transformar os alunos em profissionais tdo bons quanto eles.

Até a década de 1970, a exigéncia para se tornar um professor de magistério
superior era que o candidato tivesse o bacharelado e o exercicio competente de sua profissao.
Partia-se do principio de que aquele que sabe, automaticamente sabe ensinar, numa
perspectiva de que ensino significava ministrar aulas expositivas ou palestras sobre um
determinado assunto de amplo dominio do professor ou mostrar na pratica como se fazia
determinado procedimento (MASETTO, 1998).

Mais recentemente, com promulgacdo da Lei 9394/96 que destaca o
compromisso da Educacdo Superior com o desenvolvimento da pesquisa e da investigacao
cientifica, os professores do magistério superior precisam ser formados em nivel de pos-
graduacao, preferencialmente, em programas de mestrado e doutorado. Assim, o “bom”
professor, para além do dominio de sua profissdo, tem que ser um investigador da sua area de

conhecimento.
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Com essa nova exigéncia, alguns autores tém afirmado (ZABALZA, 2004;
PIMENTA e ANASTASIOU, 2005, por exemplo) que um dos niveis mais criticos dos
professores do Ensino Superior tem sido justamente o de ter uma identidade profissional
indefinida. Percebemos que isso se estende para professores de diferentes niveis, desde a
Educacdo Infantil, passando pela Educagdo Basica. Entretanto, no Ensino Superior, em
especifico, a preparagao docente para a pratica profissional esteve sempre orientada para o

dominio cientifico e/ou para o exercicio das atividades profissionais vinculadas a eles.

(Soy quimico o profesor de quimica o investigador de quimica o asesor de empresas
quimicas?; (Soy psicologo o profesor de psicologia o investigador de psicologia o
divulgador de temas psicologicos? Nuestra identidad puede construirse sobre muy
diversos ejes. Todas esas dimensiones estaran, probablemente, presentes pero no en
la misma medida. Por lo general alguna de ellas suele predominar sobre las otras
marcando el sentido especifico de la construccion de la identidad. No es dificil
averiguar cual es el eje predominante de nuestra identidad como profesionales.
Bastaria tomar en consideracion algunas constantes de nuestra vida profesional:

El tipo de colegas con los que nos identificamos mas porque tenemos mas en comin
con ellos (;son otros profesionales de mi especialidad o son otros profesores de
cualquiera sea la materia que ensefien?).

El tipo de libros o articulos que leemos (;son articulos sobre mi especialidad o
textos sobre la ensefianza de esos temas o de la ensefianza en general?).

El tipo de congresos y reuniones a las que asistimos (;nos reunimos con otros
especialistas para tratar de cuestiones especializadas en nuestro campo o acudimos a
congresos de docencia donde se discutird sobre problemas ¢ innovaciones en el
campo de la ensefianza?).

Podriamos, sobre todo, analizar sobre qué tipo de cosas investigamos y escribimos
(¢ cosas que tienen que ver con la ensefianza de esos contenidos en el nivel educativo
en el que actuamos como docentes?). (ZABALZA, 2012, p. 71-72)

Nessa vertente, os professores constroem a sua identidade em torno da
produgdo cientifica ou das atividades produtivas que geram mérito académico e que redundam
em beneficios econdmicos e profissionais. Dessa maneira, ¢ dificil construir uma identidade
profissional vinculada a docéncia, pois ora o professor ¢ academicista, ora ¢ profissional de
sua area. Dentre todas as atividades que caracterizam a Educacdo Superior, a dimensao mais
esquecida e desprezada ¢ a do ensino, o que corrobora o problema da identidade docente.

Nessa dire¢do, Isaia e Bolzan (2007) afirmam que ndo basta o professor
trabalhar com os conhecimentos académicos. E preciso que ele esteja engajado em gerar
conhecimentos especificos, proprios a um especialista da educagdo e que, concomitante, leve
em consideragdo as demandas do campo profissional para o qual forma. Nao se pode esquecer
que o professor tem um compromisso formativo e, para bem desempenha-lo, necessita
construir os saberes especificos de ser professor.

A profissdo do professor ainda apresenta uma série de limitagdes de ordem

social, politica, econdomica e cultural. O processo de evolugdo histérica da docéncia se
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transforma junto com o desenvolvimento da sociedade, consequentemente, nos modos de
producao capitalista (AZZI, 2009).

Partindo de tal pressuposto e das transformagdes pelas quais passa a
universidade brasileira, Yukizaki (2008) analisa, sob uma perspectiva sociologica, a profissao
docente no que se refere as suas condigdes de trabalho e aponta algumas de suas
consequéncias para a identidade social e profissional do professor do Ensino Superior.

Como vimos anteriormente, com o advento do liberalismo, a educagdo passa a
ser um servi¢o ndo exclusivo do poder publico. Consequentemente, as universidades passam a
ser consideradas uma organizag¢do social € nao mais uma instituicdo social (YUKIZAKI,
2008).

Para essa autora, em decorréncia da concep¢do de universidade como
organiza¢do social, alteram-se os tempos da docéncia e da pesquisa, pois, nessa visdo, a
docéncia ¢ concebida como uma habilitacdo rapida para aqueles que precisam ingressar no
mercado de trabalho e, para isso, basta desenvolver neles habilidades técnicas por meio de
processos de adestramento e treinamento. Assim, vemos muitos cursos de pds-graduagdo /ato
sensu que preparam seus pos-graduandos para a docéncia superior, ou até mesmo alguns
programas stricto sensu, que oferecem uma ou outra disciplina optativa cujo foco esta nas
técnicas e habilidades para ensinar. Em contrapartida, vemos desaparecer a marca

fundamental da docéncia que ¢ a formagao de educadores.

A formagfo vai mais longe que a aquisi¢do de competéncias especificas. Implica
também a modificagdo das relagdes ¢ a transformacdo do pensar, do sentir ¢ do
atuar. Supde adotar novas atitudes diante do fazer educativo, da insercdo
institucional e da funcdo social, de modo tal que o profissional universitario se
converta em profissional da docéncia, portador de uma atitude reflexiva e
autogestora, que, baseada na analise critica, possa contribuir para a transformacao
educativa. (DONATO, 2007, p. 130)

Yukizaki (2008) aponta que, ao conceber a universidade como uma
organiza¢do € nao como uma institui¢do social se interfere no processo de realizagdo e
avalia¢do das atividades docentes, uma vez que se passa a adotar um indicador de qualidade
baseado na légica da administracdo do setor privado: a produtividade, os parametros de

eficiéncia e eficacia. Nas palavras da autora:

A opgdo pela produtividade pretende enquadrar todo o trabalho docente,
padronizando-o e transformando-o em itens que possam ser diretamente observaveis
e mensurados, deslegitimando toda ¢ qualquer dimensdo mais especifica e
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diferenciada das atividades pedagdgicas e administrativas. Em consequéncia,
constroi-se toda uma “cultura do desempenho” que constrange os professores, e 0s
leva, por exemplo, a intensificarem o comparecimento a congressos e simposios e a
producdo e publicagdo de artigos (pouco importando se estes apresentam inovagdo
ou qualidade). Observa-se que, em institui¢des publicas, sdo estes procedimentos
que condicionam para o docente do ensino superior, via de regra, a ascensdo na
carreira ¢ a obtengdo de financiamento para as suas pesquisas. (YUKIZAKI, 2008,
p-39)

Complementar a essa visao, a concep¢ao de universidade como organizagdo
social acentua ainda mais o desvirtuamento do trabalho docente quanto a identidade do
professor. Ao adotar a produtividade como indicador de bom desempenho, a universidade cria
uma nova subjetividade docente, homogénea, na qual busca apagar as diferencas internas dos

objetos de trabalho, particulares de cada professor. Na visao de Cunha (2007):

Se for analisada a carreira docente, facilmente se pode detectar uma valorizagdo da
meritocracia ¢ da individualidade. A carreira dos professores universitarios leva em
conta o acimulo do capital cultural e cientifico por parte do docente. Os degraus e
niveis sdo galgados pelos estagios de pods-graduacdo e é dado um privilégio
significativo as atividades de pesquisa sobre as de ensino e extensdo. As publicagdes
no campo especifico do conhecimento, avalizadas por revistas indexadas, reforgam a
tendéncia de o professor assumir o perfil de pesquisador especializado, que v€ na
docéncia, em geral, uma atividade de segunda categoria, principalmente quando se
trata do ensino de graduagdo. A carreira do professor ¢ um caminho individual,
muitas vezes até concorrencial, que favorece o isolamento e a soliddo. (CUNHA,
2007, p. 18)

Ademais, com a desresponsabilizagdo do poder publico com o ensino superior,
as consequéncias para a docéncia se diversificam, resultando em condigdes de trabalho
precarias e em uma identidade social e profissional enfraquecida, refletidas no aumento de
contratos tempordarios, na baixa remunera¢ao ¢ na inadequacgdo ou inexisténcia de planos de

carreira (YUKIZAKI, 2008).
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2.3 A Formagao para a Docéncia no Magistério Superior

A formagdo do professor para o exercicio da docéncia no magistério superior,
de acordo com o artigo 66 da lei LDB 9394/96 (BRASIL, 1996), ¢ dada em nivel de pos-
graduagdo, em programas de mestrado ¢ doutorado. Dessa forma, a literatura produzida sobre
a docéncia no Ensino Superior tem apontado que, embora a formacao dos docentes seja em
nivel de pos-graduacdo, na maior parte das vezes ndo ¢ oferecida ao pods-graduando uma
forma¢ao em Educacdo, ou seja, o professor universitario possui uma excelente formag¢ao em
area especifica e, com o dominio dos saberes dessa area, forma-se o pesquisador, mas que
desconhece caminhos e estratégias orientadoras dos processos educativos. Conforme constado

por Pimenta e Anastasiou (2005):

Os pesquisadores dos varios campos do conhecimento e os profissionais das varias
areas adentram o campo da docéncia no ensino superior como decorréncia natural
dessas suas atividades e por razdes e interesses variados. Se trazem consigo imensa
bagagem de conhecimentos nas suas respectivas areas de pesquisa e de atuagio
profissional, na maioria das vezes nunca se questionaram sobre o que significa ser
professor. Do mesmo modo, as institui¢des que os recebem ja ddo por suposto que
o sdo, desobrigando-se, pois, de contribuir para fornd-los. Assim, sua passagem
para a docéncia ocorre “naturalmente”; dormem profissionais e pesquisadores ¢
acordam professores! Nao sem traumas nem sem, muitas vezes, ocasionar danos
aos processos de ensino e aos seus resultados. Nao se trata, em absoluto, de
culpabilizar os professores pelas mazelas do ensino, mas de reconhecer e valorizar
a importancia da profissdo docente no ensino superior. (p. 104-105- grifos das
autoras)

Nesse sentido, os programas de pods-graduagdo tém formado excelentes
pesquisadores e até mesmo bons profissionais em suas respectivas areas, mas, em sua maioria,
ndo tém se preocupado em formar bons professores. Para Pimenta e Anastasiou (2005), a
formag¢ao do professor para o exercicio da docéncia superior em nivel de pds-graduagao
(programas de mestrado e doutorado) nao oferece a formagao especifica em educagao.

Sob tal perspectiva, para as autoras ha certo consenso de que a docéncia do
ensino superior ndo requer formagdo no campo do ensinar. O professor aprende a sé-lo
mediante um processo de socializagdo em parte intuitiva, autodidata, ou seguindo a rotina dos
outros. Isso se explica devido a inexisténcia de uma formacao especifica do professor para o
ensino superior. Nesse processo, o professor se baseia em sua propria experiéncia como
aluno, nas reagdes de seus estudantes, ¢, como bem afirma Pimenta ¢ Anastasiou (2005), na
sua capacidade autodidata.

Para as autoras, na pratica, o professor ¢ aquele que ensina; contudo, se os

estudantes aprendem ou ndo, nao ¢ problema do professor, que muitas vezes esta ali como
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“uma concessdo, como um favor, como uma forma de complementar saldrio, como um
abnegado que vé no ensino uma forma de ajudar os outros, como um bico, etc.” (PIMENTA

E ANASTASIOU, 2005, p. 36). Nas palavras das autoras:

Muitos processos de ensino em curso de graduacdo ndo passam de meras
reprodugdes de mini-palestras ou reunido de um nimero determinado de pessoas
ouvindo uma delas expor determinado assunto. Muitas criticas ja se encontram
registradas sobre esse aspecto, chegando a nomear aula magistral “local onde todos
dormem e uma pessoa fala”. Ai, de fato, o termo “ensinar” esta sendo utilizado com
a desconsideragdo de seus elementos essenciais. Nesse contexto, o ato de ensinar
resume-se a0 momento da aula expositiva, encerrando-se nele e desconsiderando
que da acdo de ensinar, se conduzida de acordo com os fins educacionais, decorreria
a acdo de aprender. Portanto, a pratica social complexa efetivada entre os sujeitos
professor ¢ aluno em sala de aula engloba tanto a agdo de ensinar quanto a de
aprender. (PIMENTA E ANASTASIOU, 2005, p. 205)

Da mesma forma que as func¢des de pesquisa precisam de formacao, a docéncia
também necessita. Segundo Cunha (2010), sem desconsiderar a importancia da formagao
investigativa, também ¢ importante considerar as condi¢des que professores doutores tém de
compreender propostas curriculares que incluam processos de ensinar e aprender. A
preparagao para a pesquisa prevé o aprofundamento em uma determinada area, promove o
desenvolvimento de competéncias cientificas; todavia, para Cunha (2010), ao mesmo tempo
em que aprofunda uma visdo mais especifica, diminui a perspectiva de conjunto e a
capacidade de apreender o fendmeno na sua totalidade.

Na maior parte das vezes, o inicio ao mundo da pesquisa ocorre em cursos de
doutorado, na integracdo em equipes de pesquisa, na realizacdo de tese de doutorado, sob a
orientagdo de um professor. Em contrapartida, o inicio da docéncia ¢ um processo muito mais

desacompanhado e solitario. Nas palavras de Cunha (2007):

Qualquer proposta curricular que pretenda uma articulagdo em torno de um projeto
de curso exige a condi¢do do trabalho coletivo. Requer um professor que dialogue
com seus pares, que planeje em conjunto, que exponha as suas condigdes de ensino,
que discuta a aprendizagem dos alunos e a sua propria formagao; um professor que
transgrida as fronteiras de sua disciplina, que interprete a cultura e reconhega o
contexto em que se da seu ensino e no qual sua produgdo acontece. (p. 18)

As condigdes apresentadas acima sdo basicas para a constru¢do de uma nova
profissionalidade docente, pois se reconhece a importancia do trabalho coletivo, do didlogo
entre pares, do planejamento e do compromisso com a aprendizagem dos estudantes. No

entanto, Cunha realiza alguns questionamentos sobre a preparacdo para atuagdo docente:
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“Com que incentivo? Com que reconhecimento? Quando o professor universitario percebe
essas condi¢oes [de formacdo] valorizadas? Em que lugar ele se prepara para essa tarefa?”
(2007, p. 18).

E nesse sentido que se defende a importancia de a formagio docente também
ocorrer como uma agao politica institucional. Afinal, o exercicio da profissdo e seu dominio
ndo ocorrem por uma transferéncia direta de sabedoria, com se fosse uma aquisi¢ao
sobrenatural. Nao se pode supor que um jovem que ingresse como professor do Ensino
Superior ja esteja preparado (mesmo que seja doutor e competente em pesquisa) para
enfrentar a docéncia, ou, ndo estando, que ele mesmo tome decisdes oportunas para estar
(ZABALZA, 2004).

No meio académico, parte-se do principio de que cada professor ¢ responsavel
por sua propria formagdo, e fica em suas maos a decisdo de buscé-la, de escolher o tipo de
formag¢dao que deseja receber, de eleger o momento ¢ os objetivos para se formar. Por
conseguinte, tal finalidade esta direcionada a resolugdo de problemas individuais ou interesses
particulares dos professores. Assim, nesse estilo de formagdo, o professor faz parte se o
quiser, pois a formacdo estd centrada no que cada professor deseja. Essa liberdade para se
tomar decisdes e organizar o proprio rumo profissional foi se configurando como uma
tradicdo de “direitos adquiridos”, pois € o professor quem decide o que ¢ melhor para os seus
alunos, para si mesmo e para a instituicao a que pertence (ZABALZA, 2004).

Por outro lado, toda instituicdo precisa que o seu corpo docente desenvolva
praticas educativas coerentes com a sua missdo formativa/educacional. Por esse motivo, ¢
responsabilidade dela elaborar politicas de formagao docente centrada nas necessidades de seu
proprio processo de desenvolvimento.

Para Zabalza (2004), a responsabilidade pela formagdo docente gera um
dilema: as politicas de formagdo devem ser orientadas para a resolugdo das necessidades
institucionais ou, ao contrario disso, para deixar que cada um decida por si mesmo que
formacgao deseja ter? Para esse autor, a solucdo seria buscar um ponto de equilibrio entre as
necessidades individuais e as necessidades institucionais.

Como acdo institucional, algumas universidades inglesas condicionam a
consolidagdo e a promoc¢do de seus professores a obtengdo de qualificagcdes em docéncia
universitaria. Como exemplo, a Oxford Brooks tem, desde 1982, um programa obrigatorio
para formacdo para docéncia universitaria; a universidade de Birmingham condiciona a

superacdo do periodo de teste como docentes universitarios a frequéncia a cursos de



71

formacdo. Estratégias similares seguem as universidades norueguesas, suecas e algumas
holandesas.

E fato que fazer um curso, ou ao menos frequenti-lo, ndo significa ter um
docente melhor, mas ¢ um primeiro passo para isso. Nesse sentido, a formacdo pedagogica
permanente dos professores constitui uma contribui¢do essencial para a qualidade do ensino.

Nessa perspectiva, compartilhamos da ideia de que o exercicio da profissao
docente requer uma solida formagdo, ndo apenas nos conteudos cientificos proprios da
disciplina, como também nos aspectos correspondentes a sua didatica e ao encaminhamento

das diversas variaveis que caracterizam a docéncia. Nas palavras de Zabalza (2004):

Nossos alimentos sdo os conteudos especificos da disciplina. Supde-se que nos
movemos com facilidade sobre este terreno: temos dominio de nossa disciplina e
fomos selecionados para leciona-la justamente por isso. O problema comeg¢a no
momento em que nos dizem que temos de ensina-los a sujeitos com determinadas
caracteristicas e com determinados propositos. Entdo, surge uma segunda variavel
de nossa profissdo: os individuos a quem teremos de fazer aprender os conteudos de
nossa disciplina. Nesse contexto, ndo esta em jogo apenas o fato de “preparar uma
refeicdo” de acordo com o gosto de alguns, enquanto os que dela ndo gostam sdo
ignorados. Nosso compromisso ¢ fazer (ou, a0 menos, tentar) com que nossos alunos
aprendam o que desejamos ensinar-lhes. Portanto, € preciso que tenhamos nogéo (ou
seja, que nos informemos e nos formemos) de quais sdo suas caracteristicas, do que
sabem e do que ndo sabem, do que sdo capazes de aprender e dos meios para isso,
dos conteudos que sdo uteis ao proposito a ser alcangado e dos mecanismos que
podemos utilizar visando tornar possivel uma aprendizagem efetiva ou aos quais
podemos recorrer para comprovar se a aprendizagem ocorreu ou nao
adequadamente. (ZABALZA, 2004, p. 113)

O desafio da formagdo dos professores universitarios (¢ dos professores em
geral) ¢, como bem apontou Zabalza (2004), transforma-los em profissionais da
“aprendizagem”, em vez de especialistas que conhecem bem uma éarea e sabem explica-la,
relegando a tarefa de aprender como fungao exclusiva do aluno.

Nesse principio, Zabalza (2004) apresenta alguns pontos de referéncia para a
formacdo de professores universitarios:

- Transformar o “aprender” em contetido e em propodsito de ensino;

- Refletir sobre a sua disciplina ndo a partir dela mesma, mas a partir da
perspectiva do estudante;

- Ampliar os conhecimentos que os professores tém sobre a aprendizagem e
sobre 0 modo como os alunos aprendem.

Portanto, antes do compromisso com a sua disciplina, estd o compromisso do

docente com os seus alunos. E nesse sentido que, conforme apresentamos na primeira parte
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deste capitulo, se fala tanto sobre a base de conhecimento para o ensino — conhecimentos

especificos da disciplina, atrelados aos conhecimentos pedagdgicos.

2.4 A necessaria Mudanca de Paradigma

Masetto (2005) recorda que hd um paradigma de ensino consolidado e
estruturado no viés positivista e que sustenta a docéncia universitaria ha longas décadas.
Nesse paradigma, os cursos priorizam a formacdo profissional cujo processo formativo se

respalda em

um processo de ensino no qual conhecimentos e experiéncias profissionais sdo
transmitidos de um professor que sabe e conhece para um aluno que nédo sabe e nao
conhece, seguido por uma avaliacdo que diz se o aluno esta apto ou ndo para exercer
a profissdo. Em caso positivo, é-lhe outorgado o diploma ou certificado de
competéncia que permite o exercicio profissional. Em caso negativo, repete o curso.
(MASETTO, 1998, p. 10)

Esse paradigma precisa ser substituido por um novo que permita e fundamente
inovacdes nas aulas da graduacdo. Ademais, a revolugdo tecnologica estd produzindo uma
nova concepc¢ao de educagdo. O professor ndo ¢ mais a unica fonte de informacao a qual os
alunos tém acesso. Para tanto, ¢ necessario estabelecer uma nova relacdo entre o
conhecimento e os estudantes a fim de responder as diferentes necessidades de aprendizagem
dos alunos, com vista a forma-los académica, profissional e socialmente

Para Zabalza (2004), trata-se de desenvolver uma série de atividades antes e

depois da aula que dao conta de garantir o sentido didatico.

A docéncia universitaria complicou-se muito. Ainda ¢ importante conhecer bem a
propria disciplina, mas o individuo ja ndo pode chegar a classe e “despejar” o que
sabe sobre o conteudo a ser dado. Essa atitude ndo serviria para nada, pois alguns
alunos estariam ausentes, outros ndo entenderiam nada do que lhes foi dito, outros
veriam tudo como algo a ser estudado, mas de pouco interesse pessoal, etc.
Felizmente, sempre hd os alunos que nos acompanham com prazer e aplicacdo;
todavia ndo podemos reduzir nossas atengdes a esse grupo de alunos com aplicagdo
incondicional. O problema estda em como chegar ao conjunto de alunos com que
trabalhamos, ja que as licdes e explicagdes tradicionais ndo servem. (ZABALZA,
2004, p. 31)

O modelo convencional de ensino, segundo Zabalza (2004), responde
adequadamente a estrutura dos modelos de estimulo-resposta (E-R). Os professores atuam
primeiro como agentes de estimulo (apresentando a informacao e explicando-a aos alunos);
depois, como constatadores de suas respostas (comprovando, por meio de provas ou

exercicios, se assimilaram o que foi dado). No meio disso, esta o hifen que une o estimulo (E)
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com a resposta (R) e cabe ao professor esclarecer, ou ao menos tentar, o que ha por tras desse
hifen, ou seja, saber cada vez mais como os alunos aprendem para poder facilitar, orientar e
melhorar essa aprendizagem.

Diante das novas demandas formativas, o novo paradigma proposto valoriza o
processo de aprendizagem, considerando a busca de informagdes, a experiéncia do aluno, a
descoberta de novos significados e mudancas de atitudes e comportamentos.

Nessa perspectiva, € preciso repensar a concepcao de aluno como “um objeto
de interven¢do” sobre o qual atua o professor, para o sujeito da vida escolar e dos processos
de aprendizagem que se desenvolve. O corpo estudantil passa a exercer um papel de
protagonismo e constitui o motivo de ser das escolas e dos docentes. Nas palavras de Zabalza

(2012, p. 100-101):

De ser un grupo social cuyo acceso a la escuela estaba limitado por sus condiciones
sociales o personales, o que podria, en cualquier caso, ser excluido de la misma caso
de no adaptarse a sus condiciones o no responder a sus exigencias, ha pasado a
convertirse en un grupo generacional a quien se le reconoce el derecho a la
educacion y a permanecer en la escuela sin que ninguna condicidén personal o social
sea razon suficiente para discriminarlo o excluirlo.

Para o autor, essa visdo de aluno prevé algumas condi¢des pedagdgicas que
passam a orientar a agdo do professor. A primeira delas ¢ o reconhecimento do sujeito-aluno
como um ser com direito a palavra, entendida como uma ferramenta de comunicagdo e um
patriménio cultural que permite ao sujeito relacionar-se, dialogar e crescer. E valido ressaltar
a necessidade de considerar a participagcdo de colegas aprendizes, pois a aprendizagem nao
ocorre de modo isolado, mas em parceria com os outros € com o mundo.

A segunda condi¢do pedagogica ¢ o reconhecimento de que o sujeito-aluno
precisa respeitar as regras bdsicas de convivéncia, sem as quais seu direito a palavra nao
podera ser exercido. A terceira e ultima condi¢do ¢ o reconhecimento de que o sujeito-aluno
deve ser pensado e tratado como pessoa que toma decisoes. Nao cabe ao professor molda-lo a
sua maneira para que se enquadre no esteredtipo de pessoa correta e condicionada.

Para Pimenta e Anastasiou (2005), a aprendizagem pode ser vista como
alcance de uma meta que, por sua vez, implica uma intencionalidade de éxito. Atingir a meta
definiria o éxito da tentativa, ¢ somente se poderia afirmar que houve ensino se, de fato,
tivesse ocorrido aprendizagem. Assim, o verbo ensinar contém uma utiliza¢do intencional — a

inten¢cdo da aprendizagem — que nem sempre vem acompanhada da obten¢do da meta — a
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efetiva ocorréncia da aprendizagem por parte do aprendiz (PIMENTA E ANASTASIOU,
2005, p. 205).

Isto quer dizer que, em um ambiente de ensino superior, ¢ necessario
desenvolver por parte do professor e do aluno uma relagdo entre adultos em que cada qual
tem condi¢des de assumir com responsabilidade o processo formativo que lhe cabe. Nas

palavras de Masetto (2005):

Os adultos podem ser fortemente motivados para aprender nas areas
relevantes para o desenvolvimento de suas tarefas e seus papéis sociais ¢
profissionais; aprendem mediante diferentes estilos de aprendizagem e por
diferentes caminhos que precisam ser respeitados; aprendem pela troca de
idéias, por informagdes e experiéncias. (MASETTO, 2005, p. 52)

Cunha (2005) propde uma reflexdo teorico-pratica

sobre ensino

Para tanto, propde uma mudanca de paradigmas, estabelecida no quadro a seguir:

Ensino Tradicional

Novo Paradigma

O conhecimento ¢ tido como acabado e sem raizes,
isto é, descontextualizado historicamente.

Enfocam o conhecimento a partir da localizagdo
historica de sua producdo e o percebem como
provisdrio e relativo.

A disciplina intelectual é tomada como reprodugao
das palavras, textos e experiéncias do professor.

Estimulam a analise, a capacidade de compor,
recompor dados, informagdes, argumentos, ideias.

Ha um privilégio da memoria, valorizando a
precisdo e a “seguranca’.

Valorizam as habilidades socio-intelectuais tanto
quando os contetdos.

Da-se destaque ao pensamento convergente, a
resposta Unica e verdadeira.

Valorizam a curiosidade, o questionamento

exigente e a incerteza.

No curriculo, cada disciplina é concebida como
um espago proprio de dominio do conhecimento
que luta por quantidade de aulas para poder ter
toda a “matéria dada”.

Percebem 0 conhecimento de forma
interdisciplinar, propondo pontes de relagdes entre
eles ¢ atribuindo significados proprios aos
conteidos, em fungdo dos objetivos sociais e
académicos.

O professor ¢ a principal fonte da informagédo e
sente-se desconfortavel quando ndo tem todas as
respostas prontas para os alunos.

O aluno interage com o conhecimento de forma
ativa, como participe do proprio processo que se
constroi.

A pesquisa ¢ vista como atividade para iniciados,
fora do alcance de alunos de graduacdo, onde o
aparato metodologico e os instrumentos de
certezas se sobrepdem a capacidade intelectiva de
trabalhar com a davida.

Entendem a pesquisa como um instrumento do
ensino e a extensdo como ponto de partida e de
chegada da apreensao da realidade.

(&

aprendizagem, com vista a avangar nos entendimentos sobre o que ocorre no ensino superior.

QUADRO I: Quadro Comparativo entre Ensino Tradicional e o Novo Paradigma

Nesse novo paradigma, a sala de aula ganha destaque ao ser entendida como
um espago e tempo onde sujeitos do processo educativo se encontram para juntos realizarem
uma série de agdes e interagdes. De acordo com Melo (2007), nos ultimos anos a aula

universitaria se tornou um tema de interesse crescente na Academia, apesar de a produgdo em
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torno dessa problematica ainda ser pequena. O interesse justifica-se pelas novas demandas
educacionais da contemporaneidade que exigem o repensar dos seus espagos formativos
distribuidos pela universidade. Assim, tdo importante quanto a sala de aula, onde se ministram
as aulas tedricas e os laboratorios, onde se realizam as aulas praticas, sdo os demais locais
onde se realizam as atividades profissionais do estudante que precisam ser valorizados pelo
professor.

Desse ponto de vista, a aula universitaria pode deixar de ser um espaco apenas
de transmissdo mecanica e fragmentada de conhecimentos cientificos/profissionais, para se
consolidar como um lugar que possibilite ao aluno uma melhor compreensao do seu papel
académico/profissional no mundo do trabalho e, fundamentalmente, como cidadao, de ser no
mundo.

Nesse sentido, as “aulas vivas”, conforme denomina Masetto (2005), podem
ser subdivididas em trés objetivos: ajudar os alunos a aprender e formular questdes; ajudar os
alunos a procurar respostas e solucdes para a sua curiosidade; ajudar os alunos a construir as
suas ideias e teorias acerca do mundo. Afinal, a docéncia existe para o aluno aprender, bem
como conduzir o aprendizado de forma bem sucedida.

Tais pontos denotam algumas qualidades do corpo docente, objeto de estudo do

proximo item.

2.5 Os Bons Professores e a Qualidade Da Docéncia

Muitos estudos em Educagao tém buscado delinear as caracteristicas ou
qualidades do bom professor. Cunha (2005) dedicou-se a investigar professores universitarios
que buscavam fazer rupturas com o paradigma dominante do conhecimento e do ensino,
dedicando-se a uma atuagdo mais comprometida com a aprendizagem dos estudantes. Os
dados de seus estudos apontaram algumas habilidades, concepcdes e competéncias que os
bons professores desenvolvem. Dentre as mais significativas estdo:

Concepgdo de conhecimento: entendido como uma apropriacdo historica; €
provisorio e sempre em movimento. Esta situado em um determinado tempo e espago.

Concepgdo de ensino: trata-se de um processo reflexivo e interativo,
incorporando a capacidade de trabalhar a divida como principio pedagogico.

Concepgdo de aprendizagem: maior preocupagdo com o0s processos de
pensamento e desenvolvimento de habilidades para o estudo, do que com o produto final do

processo pedagogico.
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Fragilizagdo das dicotomias: os bons professores ndao colocam em
antagonismos as tradicionais dicotomias como saber popular/saber cientifico, ciéncia
pura/ciéncia aplicada, teoria/pratica.

Reorganizac¢do da relagdo teoria-pratica: a pratica é o ponto de partida e o
ponto de chegada do processo de teorizagao.

Formacgdo de Professores: ocorre no processo de ensinar e aprender. A
constru¢ao do conhecimento realizada pelos alunos motiva o professor a se formar e manter-
se atualizado; preocupacdo em saber ouvir, a trabalhar com a diferencga e a conviver com o
contraditdrio.

Inser¢do no plano politico-social: o contexto onde o processo pedagdgico
ocorre ¢ o ponto de referéncia das reflexdes e da aprendizagem.

Capacidade de ter o aluno como referéncia: a recuperagao da historia do aluno
¢ o ponto de partida para novas aprendizagens.

Valorizacdo do cotidiano: o uso do cotidiano ¢ bastante valorizado, mas os
professores também se preocupam em fundamentar a importancia do conhecimento cientifico
para atividades cotidianas.

Preocupagdo com a linguagem: envolve por parte do professor o acerto prévio
de conceitos e a preocupagdo com o entendimento do discurso e das formas de interpretagao
da realidade que os alunos realizardo.

Privilégio da anadlise sobre a sintese: os estudantes sdo estimulados a construir
e desconstruir os dados para a informagdo. S6 depois da analise eles chegam a sintese, que ¢
sempre fruto de suas proprias conclusdes.

Ideia de que aprendizagem é ag¢do: o movimento, a acdo do aluno ¢ valorizada
na proposta de ensino dos bons professores. O aluno age ativamente na procura e
interpretacao dos dados. Pequenas pesquisas sao utilizadas como procedimento de ensino.

Sele¢do de Conteudos: a maior preocupacdo ¢ com o significado das
informagdes e ndo com o cumprimento aleatério de um programa.

Materiais de Ensino: fogem da exclusividade de um livro, mas diversificam
por meio de noticias, artigos, videos, estatistica, documentos veridicos etc.

Inser¢do da duvida como principio pedagogico: trabalhar com a duvida
epistemologica ¢ a grande parceira do processo de ensinar e aprender. O erro ¢ visto como
parte da aprendizagem e ¢ valorizado como motivador da constru¢do do conhecimento.

Avaliagdo vista como processo: definir critérios claros e combinados

coletivamente ¢ a chave da avaliacdo. Os resultados memoristicos sdo substituidos por
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momentos significativos de aplicagdo, analise ou sintese, nos quais o aluno revela a sua
propria produgao.

Avancando as caracteristicas do bom professor, no livro Competéncias
docentes del profesorado universitario, Zabalza (2007) tratou de identificar dez dimensdes da
docéncia universitaria que resultaram em indicadores de qualidade e servem de referéncia
para a propria formacao e desenvolvimento profissional da docéncia. Segundo esse autor, se o
professor analisar sua atuacdo a partir dessas dimensdes ¢ possivel que ele identifique os
pontos fortes e as limitagdes em seu fazer. Com isso, poderd reforgar os primeiros e melhorar
os segundos e encontrar uma boa maneira de aderir ao compromisso com a qualidade do
ensino que tanto se espera.

Decidimos trazer tal discussdo para o trabalho, supondo que as dimensdes que
compdem a qualidade no trabalho docente do professor universitdrio podem se adequar aos
professores da Educacgao Profissional e Tecnologica.

Antes de apontar as dez dimensdes, ¢ interessante definir o que o autor entende
por qualidade. Segundo Zabalza (2007), essa tarefa ¢ bastante complexa, uma vez que se trata
de uma palavra que abarca inimeros significados.

En definitiva, la calidad puede ser abordada desde distintas perspectivas. Por otra
parte, cuando hablamos de calidad nos estamos moviendo en un discurso de
dimensiones no siempre coincidentes: la dimension objetiva, real, constatable (con
notables dificultades técnicas y metodoldgicas como es facil suponer) y la dimension
simbolica (la calidad como mito, como marketing, como sefia de identidad). La
calidad se ha convertido, en ocasiones, en un slogan, en una realidad virtual en la
que lo que cuenta es convencer, persuadir a las audiencias de que existe calidad.

Cuanto mas indefinido subsista el contenido de la calidad, mas facil es hacer ese
juego. (ZABALZA, 2007, p. 171)

No ambito da Educacdo, estamos diante de uma docéncia de qualidade ou de
um programa educativo ou material didatico de qualidade quando € possivel reconhecer neles
0s seguintes componentes:

Identificagdo com valores formativos: refere-se ao compromisso da educacao
com o desenvolvimento integral de pessoas e da sociedade. Nas palavras de Zabalza (2007, p.
173): hay docentes que solo ensefian cosas. Deveriamos aportar por profesores que formen.
Segundo esse principio, a qualidade da formagdo envolve competéncias pessoais, sociais ¢
profissionais que transcendem o ensino restrito a conteudos cientificos.

Resultados de alto nivel: a Universidade ¢ responsavel por certificar seus
egressos para o exercicio profissional, sendo assim, ainda que seja mais importante o processo

do que os resultados, no caso das Universidades, cabe a elas certificarem que seus egressos
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sdo competentes para exercer a atividade para a qual foram formados. Por isso ¢ que os
resultados sdo essenciais ao processo de formacgao universitaria com qualidade.

Com base nesses componentes, ¢ facil perceber que a qualidade do ensino ndo
esta vinculada a acdo exclusiva do professor. Ao contrario, 0 bom ensino exige um conjunto
de condigdes estruturais, materiais e organizativas que afetam seu desenvolvimento e a sua

exceléncia.

Desde un punto de vista metodoldgico, eso supone que para analizar la calidad de la
docencia universitaria no basta con entrar a considerar simplemente los aspectos
estrictamente docentes, ni cabe tampoco vincular el desarrollo de la docencia a la
conducta y actuacion de los profesores individuales. Lo que profesores y profesoras
hacen viene condicionado por lo que ellos pueden hacer y lo que pueden hacer (o
deben hacer) viene condicionado por la institucion a la que pertenecen, sus
propositos y programas, su organizacion, su cultura institucional, sus recursos, su
estilo, sus normas. (ZABALZA, 2007, p. 174)

Assim, ¢ claro que a qualidade do ensino envolve diferentes dimensdes: o
professorado (com o bom planejamento de suas aulas, a organizacdo do ambiente favoravel
ao estudo, com o foco na aprendizagem do aluno, o manejo de novas tecnologias e outros
aspectos que veremos no decorrer deste texto); a instituicdo (com sua legislacdo e politica
propria, financiamento, normas, tradi¢des, relacdes com seu entorno etc.) € o corpo estudantil,
vivenciando o ambiente académico por meio de dedicagdo ao estudo, bem como a projetos
extraclasses de pesquisa e extensao.

Diante desses aclaramentos, Zabalza (2007) apresenta as dez dimensdes de
qualidade no ensino universitario, entendendo-as como principios basicos que formam o bom

professor.

1. Planejamento da docéncia

Como afirma Zabalza (2007, p. 183): la docencia no se reduce a lo hecho en
clase. Una buena preparacion resulta fundamental. Tal principio ressalta a importancia do
planejamento prévio das atividades de ensino entendido como competéncia basica do docente
universitario.

Trata-se de um aspecto que expressa a profissionalidade do professor, bem
como uma resposta ao direito dos alunos em conhecer os contetidos, as formas e as avaliagdes
que compdem o programa da disciplina. Ademais, ¢ de facil aceitacdo pelos professores
universitarios o fato de que um projeto de investigacdo, para pleitear um financiamento,
precisa se adequar as normas de sistematizacdo expressas pela agéncia de fomento, como

forma de garantia da qualidade da pesquisa. Dessa mesma maneira, aceitar que o ensino deva
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ser bem planejado significa atribuir qualidade ao trabalho docente. Nesses principios o

planejamento da disciplina abarca alguns aspectos:

A sistematizacdo do plano de disciplina composto por contextualizagao,
objetivos, conteudos, metodologias, sistema de avaliagdo e bibliografia;
Coeréncia entre o programa da disciplina com o projeto formativo da
carreira e da instituicao;

Integracdo entre as diferentes disciplinas e o perfil da carreira;

Relacao equilibrada entre abordagem tedrica e pratica;

Riqueza informativa do programa da disciplina, ndo o restringindo a itens
e formulas;

Valor de orientacdo da disciplina, ou seja, se incorporou sugestdes e se foi
concebida a partir do didlogo com os alunos;

Inclusdo de referéncias de apoio e fontes de aprendizagem como
possibilidade de ampliacdo de conhecimentos;

Originalidade da apresenta¢do: o plano de ensino pode (e precisa) ser
adaptado ao novo grupo de alunos;

Disponibilidade do programa aos interessados;

Nivel de negociagdao com os alunos de alguns pontos do programa.

2. Organiza¢do do ambiente de ensino

Os espacos e as condi¢des ambientais constituem uma parte importante para o

desenvolvimento do ensino e da aprendizagem de qualidade. Para tanto é preciso considerar

0s seguintes aspectos para a organizagao do ambiente onde se desenvolvem as aulas:

Equilibrio entre os elementos mdveis e fixos;

Signos de identidade do espacgo;

Possibilidades metodoldgicas que o espaco oferece;

Qualidade ergondmica do mobiliario;

Quantidade e qualidade dos recursos didaticos disponiveis no espago de
aula;

Estética do espaco;

Identificacdo de zonas de risco que possa aparecer durante o trabalho
didatico;

Possibilidade de movimento que oferece ao professor;
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Adaptag@o ao manejo de diferentes recursos didaticos;

Aspectos afetivos e simbolicos do espaco.

No contexto da Educacdo a Distancia (EaD) o desenvolvimento das

plataformas virtuais, entendidas como espagos de ensino e aprendizagem, também precisam

ser organizadas de modo a promover um ambiente educativo com qualidade.

3. Selecdo de conteudos

Trata-se de uma dimensdo essencial que supde uma docéncia com qualidade.

Os principais aspectos a serem observados sdo:

Incorporagdo de organizadores prévios que facilitem a compreensdao dos
conteudos;

Visdo de conjunto da disciplina que ajuda o aluno a compreender seus
pontos chaves e singularidades;

Diferenciacdo entre estruturas basicas e complementares;

Relagdo dos contetidos com outros temas da propria matéria, ou de outras
e também com o mundo profissional;

Incorporagdo de contetidos optativos a disciplina;

Combinagdo entre elementos conceituais e¢ elementos narrativos no
desenvolvimento dos temas;

Combinacdo de elementos teodricos e elementos praticos que culmine na
elaboracdo de algum produto;

Riqueza comunicativa com que se explicam os contetidos;

Introdug¢do de dispositivos destinados a potencializar um feedback
permanente (perguntas, exercicios praticos, dialogos etc.);

Incorporagdo de atividades de revisdo dos contetidos.

4. Material de apoio a aprendizagem

Segundo Zabalza (2007, p. 186): Uno de los puntos basicos de la calidad

radica en la capacidad de los docentes para pasar de mero explicador de los contenidos de la

disciplina, a guia del proceso de aprender que sigue el alumno. Desse ponto de vista, o

professor também pode exercer a fungcdo de mediador do conhecimento por meio de uma

intervengdo mais indireta, ou seja, a partir de materiais de apoio elaborados explicitamente
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com a fungdo de orientar e abordar os contetidos da disciplina com vistas a melhorar o

aprendizado dos estudantes. Nessa dimensao, alguns aspectos de organizagdo e preparagao de

materiais de apoio podem contribuir para que ocorra um ensino que garanta a qualidade da

docéncia. Sdo eles:

Existéncia e disponibilidade de material especifico de apoio aos
estudantes;

Existéncia e disponibilidade de um “guia” do conteudo que torne claras e
acessiveis as caracteristicas da disciplina e seus principais topicos;
Explicitagdo do modelo de trabalho mais conveniente na disciplina;
Sugestdes para a realizagdo de atividades praticas que permitam
consolidar a aprendizagem;

Indicagdo das dificuldades que parecem habituais na disciplina, sugerindo
caminhos para supera-las;

Incorporagdo de atividades de autoavaliagdo para constatar o proprio
progresso;

Indicagdes claras dos critérios e objetivos para as atividades avaliativas;
Indicagao de fontes de informacgao utilizadas e orienta¢des sobre o melhor
uso;

Apresentagdo de um dossié de materiais utilizados na disciplina com
diversos propositos (para acompanhar melhor, para revisdo, para ampliar
conhecimento etc.);

Inclusdao de algum tipo de proposta ou estratégia de recuperagdo para os

alunos com dificuldades em se apropriar dos conhecimentos da disciplina.

5. Metodologia de ensino

A metodologia de ensino constitui um dos componentes basicos e

imprescindiveis dos projetos formativos. Embora elas venham se revolucionando nos tltimos

tempos e a literatura especializada menciona alternativas muito diversas para se desenvolver a

docéncia, na pratica as metodologias didaticas empregadas na Universidade estdo assentadas

em pouca diversidade e quase sempre baseadas em modelos tradicionais e convencionais. No

entanto, as metodologias também sdo indicadores de qualidade do ensino. Vejamos algumas

matrizes que podem servir ao estilo de ensino na Universidade, independente das escolhas

metodoldgicas que o professor faca:
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Utiliza¢ao de um estilo redator (mais dependente de textos ou dados) e
problematizador (que cria inquietudes) para aproximag¢ao do aluno com os
conteudos;

Equilibrio entre o controle e a autonomia outorgada aos estudantes na
hora de desenvolver as atividades propostas;

Utilizagdo de diversas modalidades de interacao (grandes grupos,
pequenos grupos, atividade individual), diversificando e equilibrando o
conjunto de opgdes;

Combinacgdo de exigéncias (qualidade, quantidade, tempo, rigor, forma de
apresentacdo etc.) e apoio ou feedback na hora de desenvolver as
atividades e tarefas previstas. Também compreende os contratos de
aprendizagem em que os professores e alunos acertam os compromissos
assumidos para alcangar um determinado nivel de qualidade e que
possibilitam uma boa combinagao entre controle e independéncia;
Acessibilidade e cordialidade como caracteristicas da interagdo com os
alunos. Em geral, leva em consideracdo as qualidades comunicativas do
professor e o clima relacional que é capaz de gerar na classe;

Nivel de participagdo dos estudantes na hora de definir a metodologia da
disciplina como condigdo facilitadora no desenvolvimento das atividades.
Nivel de participagdo real dos estudantes nas diversas atividades
propostas (inclusive na explicagdo dos conteudos). De poco valen los
métodos didacticos, por innovadores que sean, si no producen una
implicacion efectiva de los estudiantes (ZABALZA, 2007, p. 190);
Gradualidade do ensino que permita um progresso paulatino,
considerando a complexidade e intensidade da tematica que se
desenvolve;

Presenca de atividades ou momentos que exijam aprofundamento
relevante do conteudo tratado. Desfrutar uma disciplina, aproveitar suas
potencialidades, entendé-la melhor, conseguir expressa-la por meio da
linguagem implica um conhecimento profundo que uma aprendizagem

superficial ndo da conta de alcancar;
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Presenca de “experimentos fortes" no projeto de formagdo que facam
romper com uma dindmica linear e previsivel que normalmente

acompanha as aulas comuns na Universidade.

6. Novas tecnologias

Em um mundo tecnologico como o atual, o emprego de novas tecnologias

constitui um indicador de qualidade na docéncia universitaria. Sua importancia varia de um

curso para outro ou de uma disciplina para outra e seu sentido ¢ afetado pela idade,

experiéncia e grau de intera¢do que professores € alunos tém com as tecnologias. De qualquer

maneira sua incorpora¢ao no ensino universitario precisa considerar os seguintes aspectos:

Equipamentos atualizados e pertinentes que permitam alcangar 0 maximo
proveito do curriculo formativo e resultar nas aprendizagens que se deseja
alcangar;

Garantia de uma formagdo suficiente por parte de alunos e professores
para poderem manipular as novas tecnologias nas disciplinas;

Nivel de integracdo no desenvolvimento das disciplinas, ou seja, as novas
tecnologias precisam ser incorporadas como elemento habitual de
trabalho e ndo ser relegadas a um espago exclusivo onde sdo trabalhadas
isoladamente em disciplinas especificas;

Potencialidade inovadora dos meios tecnoldgicos, na medida em que
abarcam um enriquecimento real das estratégias didaticas e representam
uma supera¢ao dos métodos mais expositivos;

Variedade e melhoria nas oportunidades de aprendizagem dos estudantes,
que sirvam para superar o aprendizado por memorizagao;

Exploragdo conjunta de novas situagdes de aprendizagem mediada pelas
tecnologias;

Incorporagdo de processos de simulacdo em contextos que resultem
apropriados;

Facilitagdo de intercAmbios e transferéncias entre sujeitos/grupos/
institui¢oes;

Criacdo de possibilidades de aprendizagem mais autdnoma por parte dos

estudantes;
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Atencdo para que as novas tecnologias ndo produzam um fator de
discriminacdo de estudantes com menos recursos econdmicos €

tecnologicos.

7. Atengdo aos estudantes e sistemas de apoio

O enfoque da docéncia centrado na aprendizagem ressalta a importancia do

papel dos professores como mediadores e, por isso, ¢ importante que professor e aluno

estabelecam uma boa sintonia de trabalho.

Para tanto, ¢ preciso que o docente resgate a importancia da relagdo humana

que parece ter se perdido no ambiente universitario. A interagdo professor-aluno pde ao

professor algumas perguntas basicas subjacentes ao seu papel: (somos gestores de

informacion disciplinar o seguimos asumiendo responsabilidades de formadores en el sentido

mads pleno y humanista del término?, jen qué se concreta, si es que tiene sentido hoy, nuestro

papel de formadores? (ZABALZA, 2007, p. 195). O principio de uma docéncia de qualidade

implica a forma como se percebe e se constrdi o papel docente na universidade. Assim, o

desenvolvimento dessa dimensdo supde os seguintes aspectos:

A sensibilidade do professor frente as necessidades do aluno, colocando-
se no lugar de aprendiz e interpretando suas demandas;

A capacidade de transmitir interesse e criar desafios permite desenvolver
uma ac¢ao educativa mais rica e efetiva;

Respeito aos interesses e qualidades pessoais dos estudantes quanto a sua
matéria;

Existéncia e efetividade dos dispositivos de apoio criados para ajudar os
estudantes a superar as dificuldades no aprendizado;

Nivel de acessibilidade a demandas dos estudantes, inclusive questdes
pessoais e ndo somente as relacionadas com a matéria;

Existéncia de um clima relacional colaborativo e aberto entre alunos e
professores;

Atendimento individualizado ou em grupo para o avango dos estudantes;
Altas expectativas quanto a capacidade dos alunos, desde que ndo gerem
pressdes excessivas e inviaveis, tendem a resultar muito mais positivo do
que manté-las baixas. Cuanto mdas tengamos a la sensacion de que

nuestros alumnos presentan muchos problemas y deficiencias mas
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tenderemos a establecer expectativas mediocres sobre sus opciones de
aprendizaje (ZABALZA, 2007, p. 198).

Presenga de momentos destinados a metacomunicacdo. Los profesores
necesitamos de vez en cuando para nuestras explicaciones y hablar con
los alumnos sobre como van las cosas, como va a funcionando el curso, si
se va entendiendo lo que se explica, qué es lo que mas les gusta y lo que
les disgusta de las clases (incluido el método de trabajo y la relacion
mutua). Son momentos importantes para aclarar malentendidos,
establecer reajustes en las formas de relacion o simplemente para
intercambiar también las vivencias que tenemos sobre el curso
(ZABALZA, 2007, p. 198);

Quantidade e qualidade dos contatos extraclasse: encontros de tutoria,

atividades de extensdo, culturais, investigagoes etc.

8. Colaboragdo com os colegas

Os docentes universitarios tendem a atuar de uma forma autonoma e

individualizada, transformando as disciplinas e as classes em algo proprio e a intervengao dos

demais nunca ¢ bem vinda. Ao contrario, a qualidade da docéncia precisa tornar o trabalho em

equipe como condi¢do basica para conquistas de melhores resultados formativos. Para atingir

esse objetivo é preciso pensar nos seguintes aspectos:

Alto nivel de conhecimento de todo o projeto formativo do curso;
Participacdo em experiéncias de atuacdo compartilhadas de professores de
diversas disciplinas;

Participacdo em experiéncias de producdo de materiais compartilhados
entre diversas disciplinas;

Participagdo em experiéncias ou atividades conjuntas (trabalhos, visitas
técnicas, problemas, leituras etc.);

Participacdo em processos de avaliacdo compartilhada entre diversas
disciplinas;

Participa¢do em reunides periodicas sobre o processo didatico global do
curso;

Participacdo em iniciativas coletivas orientadas explicitamente para a

melhora da qualidade docente;
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Participacao em atividades de tutoria e apoio entre colegas: ajuda aos
professores iniciantes, observagdo de aulas, revisdo conjunta de materiais
etc.;

Capacidade para superar a maior ou menor afinidade pessoal em um

trabalho em equipe.

9. Avaliacdo

A avaliag¢do, em sua dupla dimens3o de promover o avango da aprendizagem

do aluno e de certificar se suas habilidades foram alcangadas, constitui um aspecto importante

na acdo docente. A forma como os professores vivenciam essa parte do trabalho varia muito e

pode ser um excelente indicador de como percebem o seu papel de docente. E fato que a

avalia¢dao ¢ um dos pontos fracos da docéncia universitaria, contudo os aspectos apresentados

a seguir podem contribuir para uma pratica qualitativa:

Diferenciacao entre avaliagdo do processo de aprendizagem e avaliagdo
para quantificar a aprendizagem alcangada pelos estudantes;

Coeréncia entre a atuagao didatica (objetivos, métodos, estilo de ministrar
a matéria) e a avaliacao;

Gradatividade das demandas de conhecimento ou habilidades que se
exigem dos alunos nas avaliagdes;

Nivel de diversidade ¢ inovagao de técnicas avaliativas nas aulas;

Nivel de informagdo prévia sobre a avaliacdo e os resultados que se
esperam;

Incorporagdo de sugestdes e orientagdes oferecidas aos estudantes em
funcdo dos resultados, para informa-los sobre o que podem melhorar;
Existéncia de oportunidades de revisdo dos instrumentos;

Exigéncias gradativas de avaliacdo dos primeiros anos da carreira aos
ultimos, ou seja, propor um avango progressivo em direcdo a um nivel
maior de autonomia e especializacdo que acompanha as diferentes etapas
da vida académica;

Incorporag@o de novas tecnologias como recurso para avaliagao;
Possibilidade de valorizar e reconhecer conhecimentos e experiéncias
adquiridas pelos estudantes fora das salas de aula, desde que estejam

relacionadas a disciplina.
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10. Revisdo do processo

Uma das deficiéncias de muitas praticas docentes ¢ conceber a estrutura de

planejamento, execucdo e resultados do ensino de maneira linear e estatica. A pratica melhora

o habito, mas ndo produz mudancas significativas no processo de ensino. Para uma pratica

enriquecedora a sequéncia precisa ser: planejamento, execucdo, resultados, revisdo e

propostas de adequagdo. Assim, numa proxima vez em que se for ministrar a disciplina, ela

ndo sera uma mera repeticao da oferta anterior, mas sim repensada levando em consideracao

os dados e as propostas apontadas no momento de revisdo do processo. Ressalta-se que os

aspectos que compdem essa dimensdo podem estar relacionados tanto a atuacdo docente

quanto a instituicdo como um todo. Os aspectos sao:

Realizagdo de diagrama com os resultados em cada disciplina e atividades
desenvolvidas durante o curso;

Constancia explicita de dados sobre os processos de praticas de estagio e
seus resultados formativos (nivel de satisfagdo dos alunos com os
supervisores académicos da instituicao de ensino e da empresa);
Constancia explicita de dados sobre os resultados obtidos nos processos
de intercambios e atividades de cooperacdo (locais, nacionais e
internacionais) realizados;

Dados sobre o nivel de usos de diversos recursos existentes na instituigao
¢ satisfacdo com eles;

Dados sobre a satisfagdo geral dos professores na realiza¢ao do curso e
satisfacao especifica quanto aos diversos aspectos da docéncia;

Dados sobre a satisfacdo geral e pormenorizada dos alunos quanto a
realizagdo do curso;

Levantamento das atividades académicas desenvolvidas durante o curso
com estimagdo de sua pertinéncia e é€xito (conferéncias, encontros,
seminarios, atividades culturais, ludicas etc.);

Dados sobre a visibilidade e imagem publica da universidade e do curso;
Dados sobre indicadores externos relativos a eficacia institucional (nivel
de emprego efetivo dos egressos, valorizagdo dos empregadores e opinido

dos concluintes sobre a formagao recebida no decorrer do curso).
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Ao final da apresentacdo das dez dimensdes sobre a qualidade docente, Zabalza
(2007) aponta que elas estdo dirigidas a melhorar a capacidade do professor em captar os
diversos ambitos de seu fazer pedagogico. Complementando essa visdo, podemos dizer que
pensar nas qualidades do bom professor também pode contribuir para efetivar a necessaria
mudanga de paradigma da qual falam Masetto (2005) e Cunha (2005).

Por ultimo, reiteramos que boa parte dos aspectos mencionados nao
corresponde a responsabilidades explicitas dos professores. Entretanto, ¢ imprescindivel que
sejam levados em consideracdo, at¢é mesmo para que se exijam dos responsaveis pelas
instituicdes condigdes dignas para um trabalho docente de qualidade.

Neste capitulo apresentamos o corpus tedrico que orientaram os nossos olhares em
dire¢@o ao objeto de estudo que elegemos: o processo de constitui¢do da profissionalidade docente
de professores do IFSP — com énfase em seus percursos formativos e no processo de
aprendizagem da docéncia. Para isso, consideramos uma gama de conhecimentos produzidos
sobre formagdo de professores da Educag¢do Basica, como, por exemplo, o desenvolvimento
profissional da docéncia, passando pelos ciclos de vida profissional e conhecimentos do professor
para o ensino, tematicas que, a nosso ver, enriquecem os conhecimentos produzidos no campo da
docéncia do ensino superior e também da educagdo profissional e tecnoldgica. Apresentamos
também algumas caracteristicas que consideramos especificas da docéncia no ensino superior as
quais denominamos: a questdo da identidade do professor no Ensino Superior; sua formacao
pedagdgica; a necessaria mudanga de paradigma e a qualidade da docéncia no magistério superior.
Apresentamos a seguir a nossa escolha metodolégica, bem como as etapas trilhadas para a

realizagdo deste estudo.
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CAPITULO III - CAMINHOS TRILHADOS PARA O DESENVOLVIMENTO DA
PESQUISA

A escolha metodoldgica para o desenvolvimento da presente investigacao
centra-se na abordagem quanti-qualitativa, com preponderancia da pesquisa qualitativa.

Se, por um lado, existem controvérsias tedricas que buscam dicotomizar as
abordagens quantitativa e qualitativa, o viés quanti-qualitativo tem sido uma unido bastante
satisfatoria para o desenvolvimento de pesquisa social. Segundo Santos (2009, p. 130), os
fenomenos sociais apresentam diversas dimensoes e interfaces que requerem a integra¢do de
aspectos subjetivos com determinantes estruturais ou contextuais mais abrangentes. Desse
modo, incorporar procedimentos mistos no momento de coletar e analisar os dados contribui
para uma pesquisa mais precisa e interessante. Assim, o desenho multimétodo, com a
combinagdo de estratégias quali-quanti parece ser mais completo e efetivo do que os
realizados exclusivamente com uma das duas abordagens (SANTOS, 2009, p. 130).

Nessa mesma vertente, os pesquisadores Lessard-Hebert, Goyette e Boutin
(1990) defendem um continuum metodoldgico entre qualitativo e quantitativo e ndo sua
dicotomia por considerar que a criagdo de barreiras entre essas abordagens compromete a
constru¢dao do conhecimento cientifico, principalmente se pensarmos em ordem pratica, como
o uso de diferentes técnicas de coleta de dados.

Esses autores afirmam que as diferentes técnicas aplicadas simultaneamente ou
em sequéncia propiciam um conhecimento mais profundo do objeto de pesquisa e um grau
maior de cientificidade. Assim, ¢ possivel integrar, em um mesmo estudo, pesquisa
documental com dados estatisticos coletados via questionario e, ainda, analisar depoimentos
colhidos por meio de entrevista. No Quadro I, Santos (2009) compara alguns procedimentos
das trés metodologias de pesquisa, destacando que a terceira proposta representa uma

tentativa de conciliacdo entre as duas primeiras:



CARACTERISTICAS | QUALITATIVO QUANTITATIVO QUANTI-
QUALITATIVO
Entrevista; Questionario Concomitante: com um s6
Observagao; instrumento quanti-
Instrumentos de coleta | Levantamento qualitativo;
de dados bibliografico e Em sequéncia: mais de
Documental. um instrumento utilizado
em diversos momentos.
Roteiro de entrevista com | Questionario Questionario padronizado
perguntas abertas ou padronizado com integrado a roteiro de
sequéncia de topicos e alternativas de entrevista; planilhas de
Estrutura do subtdpicos; respostas pré-fixadas e | observagdo; guia de
instrumento Planilha de observagao; algumas perguntas termos e forma de

Guia de termos e forma
de compilacao.

abertas (opcional).

compilagdo.

Tipo de registro de

Texto narrativo, midias
audiovisuais; fichamentos
da pesquisa bibliografica

Dicotomicas, escalas e
multipla escolha,
transcrigdo literal de

Integracao de técnicas:
alternativas de respostas
pré-fixadas, texto

respostas e documental. respostas a perguntas narrativo, gravagdo de
abertas. voz, fotografias ou
filmagem e fichamentos.
Arquivos de dados de Banco de dados Banco de dados
entrevistas ou estatistico; estatistico;
documentos; Arquivos de fichas de | Arquivo de depoimentos
Forma de Organizacao dos dados leitura. dos entrevistados, arquivo
processamento dos em temas e categorias; de documentos;
dados Arquivos de fichas de Organizagdo dos dados
leitura. em temas e categorias;

Arquivos de fichas de
leitura.

Analise e interpretagao
de dados

Elucidagdo da estrutura
narrativa de textos;
Contextualizacdo e
interpretacdo do
significado de imagens e
sons;

Analise de conteudo de
depoimentos e
documentos.

Comportamento de
variaveis, indicadores
e indices;

Estatistica descritiva
ou inferencial,
Analise univariada,
bivariada ou
multivariada;
Elaboragdo de tabelas
estatisticas, graficos e
quadros;

Testes estatisticos.

Analise integrada de
dados quanti-qualitativos;
Apresentagdo de
resultados na forma de
tabelas, graficos e
quadros, triangulados
com trechos de
depoimentos dos
entrevistados, narrativas e
reportagens;
Triangula¢do com
documentos textuais e
Audiovisuais.

Quadro II: Comparagdo de Procedimentos de diferentes abordagens (SANTOS, 2009, p. 150)

Na presente pesquisa, a abordagem quanti-qualitativa pareceu mais apropriada
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para cumprirmos as trés etapas de coleta de dados a que nos propusemos, no entanto os

procedimentos metodoldgicos usados para analisar os dados aproximam-se mais da

concepg¢do da abordagem qualitativa.

Para Bogdan e Biklen (1994) a pesquisa qualitativa prioriza mais o processo de

constru¢do do conhecimento do que os resultados ou produtos da pesquisa. Como principais

caracteristicas, os autores assinalam:
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a) A fonte principal dos dados esta no ambiente pesquisado, ou seja, nenhum
fendmeno pode ser estudado fora de seu contexto;

b) Ha a incorporagdo de conhecimentos tdcitos como intuigcdes, sentimentos,
apreensdes que as vezes ndo se expressam verbalmente, mas que ¢ possivel ao
pesquisador desvela-los por meio de sua interagdo com o investigado;

c) O investigador ¢ o principal instrumento na coleta e andlise de dados,
tendendo a analiséd-los de forma indutiva cujo sentido e significados sdo
fundamentais para essa abordagem;

d) A teoria se constroi a partir da uma realidade concreta em uma perspectiva
indutiva, construtiva e subjetiva;

e) A investigagdo ndo é estatica, ela se constroi e se reconstr6i como um
processo. Novos questionamentos podem surgir € a pesquisa pode ser
reformulada na medida em que novos dados surjam;

f) A investigacdo qualitativa é descritiva, pois considera os elementos, os fatos,
as situacoOes e as caracteristicas dos envolvidos de forma sistematica, tornando

o tema de investigacdo o mais objetivo e comprovavel possivel.

Nas palavras de André (1995), a pesquisa qualitativa:

[...] busca a interpretacio em lugar da mensuragdo, a descoberta em lugar da
constatacdo, valoriza a indugdo e assume que fatos e valores estio intimamente
relacionados, tornando-se inaceitavel uma postura neutra do pesquisador. (pag. 17)

Para essa autora a andlise de dados qualitativos significa trabalhar
exaustivamente todo o material obtido durante a pesquisa. O primeiro momento implica a
organizagdo dos dados e sua divisdo em partes, buscando relaciond-las e identificar as
tendéncias e os padrdes relevantes. Em um segundo momento, tais tendéncias e padrdes sao
reavaliados, buscando relagdes e inferéncias em um nivel mais eclevado. Entre os
procedimentos utilizados destacam-se: 1) a delimitacdo do foco de estudo; 2) a formulagao de
questdes analiticas; 3) o aprofundamento da revisdo de literatura; 4) a testagem de ideias junto
aos sujeitos, € 5) o uso extensivo de comentarios, observacdes e especulacdes ao longo da
coleta.

Depois de buscar as relagdes e inferéncias nos dados, o passo seguinte ¢ a
constru¢do de um conjunto de categorias de analise. Nesse momento, o referencial tedrico
constitui a base inicial de conceitos e, a partir deles, realiza-se a primeira classificagdo dos

dados.
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A partir da classificacdo e categorizacdo dos dados inicia-se a fase mais
complexa que ¢ quando o pesquisador apresenta os seus achados. Para André (1995), a
categorizagio por si s6 ndo esgota a andlise. E preciso que o pesquisador va além da
descri¢ao, buscando acrescentar algo novo, estabelecendo relacdes que possibilitem novas
explicagdes e interpretacdes para a realidade estudada.

Com base nas perspectivas quanti-qualitativa e qualitativa, delineamos o
processo que resultou no trabalho ora apresentado. Assim, na primeira etapa, utilizamos
técnicas de coleta de cunho quantitativo, uma vez que buscavamos conhecer o corpo docente
investigado e, para isso, o tratamento matematico dos dados parecia mais eficiente. Na
segunda e terceira etapas, centramos nossos estudos na compreensao do percurso formativo
percorrido por alguns professores, nos saberes e nas concepcdes pedagogicas que configuram
a pratica desses sujeitos, ou seja, em aspectos que nos ajudariam a compreender a
profissionalidade deles. Para tanto, optamos pelo questionario com perguntas abertas e pela
entrevista narrativa, técnicas de coleta de dados proprias da pesquisa qualitativa.

Para melhor compreensdo do caminho percorrido, apresentamos a seguir os

procedimentos metodologicos das distintas etapas percorridas para a realizagao deste trabalho.

Etapa 1: Elaboracio e aplicacio de questionario com perguntas fechadas

Com o objetivo de conhecer o quadro docente do Instituto e iniciar uma base
de dados inexistente no IFSP e de extrema importancia para se pensar a formagdo continuada
dos professores, utilizamos um questionario autoaplicavel, com perguntas fechadas, no qual o
participante selecionava apenas a/as op¢ao/opcdes que mais se adequava/m a sua situacdo. As
questdes focaram principalmente aspectos pessoais, de formagdo e atuagdo profissional,
como, por exemplo, idade, sexo, formagdo, experiéncia profissional, tempo de atua¢do no
magistério, entre outras. A integra do questionario encontra-se no APENDICE I deste
trabalho.

Abaixo, apresentamos as categorias que compuseram o questiondrio e uma
breve justificativa para a escolha das perguntas.

Caracterizagdo Pessoal (sexo, idade, cor, estado conjugal e quantidade de
filhos): Se sdo jovens ou com mais idade, se sdo homens ou mulheres, se sdo casados ou nao,
enfim, a nosso ver, ainda que ndo fosse o foco deste trabalho, essas informagdes nos
pareceram pertinentes para iniciar o processo de compreensao da identidade profissional dos

professores pesquisados.
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Trajetoria Académica (formagdo profissional, graduagdo, pds-graduacdo e
frequéncia atual em cursos): As diferentes trajetorias académicas percorridas pelos sujeitos
investigados os levaram a mesma instituicdo de trabalho. Buscamos respostas para alguns
questionamentos, como: Quem formou esses professores? Quando? Ha algo em comum em
seus percursos formativos?

Formacgdo para a Docéncia: A formagao para a Docéncia tem sido objeto de
discussdo frequente no meio educacional. A partir desses debates ¢ possivel pensa-la tanto por
um viés politico quanto pedagodgico. Assim, um dos nossos objetivos foi verificar se os
professores do IFSP tinham sido formados para exercer a docéncia na Educagao Profissional e
também na Educagao Superior.

Experiéncia Docente: A partir dessa categoria de andlise ¢ possivel delinear o
ciclo de vida profissional desses docentes (HUBERMAN, 1992) e, assim, buscar entender
suas expectativas e anseios diante da profissdo, considerando as diferentes fases deste ciclo.

Experiéncia Profissional: Em se tratando de Educacdo Profissional ¢
importante que os professores tenham vivéncia pratica da profissdo que ensinam (REHEM,
2009). Questionamos: Os professores do IFSP possuem essa vivéncia?

Optamos por coletar os dados dessa primeira parte da pesquisa porque nao
tinhamos como recorrer a uma fonte secundaria. A ampliagcdo do IFSP ¢ recente e aponta para
um novo perfil docente que ainda ndo foi estudado pela institui¢do. Portanto, julgamos
importante contribuir com mais informagdes e reflexdes sobre aquele que desempenha
atividades académico-cientificas nessa institui¢do de ensino.

Atualmente, com os avangos tecnologicos, ¢ possivel inovar os instrumentos de
coleta de dados, utilizando recursos do mundo virtual. Assim, as perguntas foram respondidas
virtualmente, por meio do software livre LimeSurvey.?

O questionario ficou disponivel para respostas no periodo de 13/06/2011 a
20/08/2011 e atingimos 10% (93 professores) do quadro efetivo de professores do IFSP. O

indice de participagdo na primeira etapa da pesquisa consta na Tabela 1:

2 LimeSurvey é um software livre para aplicagio de questionarios online escrito em PHP, podendo utilizar
bancos de dados MySQL, PostgreSQL ou Microsoft SQL Server para persisténcia de dados. Ele permite que
usuarios sem conhecimento sobre desenvolvimento de software possam publicar e coletar respostas de
questionarios.
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Tabela 1: Relagao de professores distribuidos por campus x participantes da

pesquisa

Campus Total Participantes® %
Sao Carlos 21 20 95%
Hortolandia 5 3 60%
Votuporanga 13 5 38%
Campos do Jordao 17 6 35%
Birigui 23 8 35%
Araraquara 26 8 31%
Séo Jodo da Boa Vista 48 14 29%
Salto 36 9 25%
Catanduva 18 4 22%
Barretos 25 3 12%
Sertadozinho 50 4 8%
Sao Roque 30 2 7%
Piracicaba 17 1 6%
Caraguatatuba 39 1 3%
Braganca Paulista 45 1 2%
Sao Paulo 258 2 1%
Avaré 10 0 0%
Boituva 8 0 0%
Campinas® 1 0 0%
Capivari 12 0 0%
Cubatao 68 0 0%
Guarulhos 47 0 0%
ltapetininga 18 0 0%
Matao 10 0 0%
Presidente Epitacio 7 0 0%
Reitoria 24 0 0%
Suzano 17 0 0%
TOTAL 893 91 10%

Fonte: Administragdo do IFSP, Sao Paulo, em 05/08/2011

2 0 total de professores que participaram da pesquisa foi de 93, no entanto, 2 professores ndo informaram o
campus de lotagdo, o que tornou impossivel contabiliza-los na planilha.

** Ha um tinico servidor alocado no campus Campinas, pois suas atividades ainda ndo foram iniciadas. Encontra-
se em fase de construgdo do prédio.
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O convite para participagdo nesta pesquisa chegou aos professores
principalmente por meio de diferentes mediadores (diretores, coordenadores, comunicador
social do campus, pedagogos etc.). A primeira solicitacdo foi realizada pelos diretores gerais
dos campi. Posteriormente, esta pesquisadora solicitou aos coordenadores de area que
reforcassem o convite. Em alguns campi, o convite foi publicado em periddicos internos da
instituigao.

Algo que nos chamou bastante aten¢do foi o fato de muitos campi com quantidade
significativa de professores terem uma baixa ou até mesmo nenhuma adesdo a pesquisa.
Assim sendo nos pareceu instigante contextualizar cada campus em busca de justificativas
para a pouca participacdo. O Apéndice I (p. 243) apresenta tais informagdes trazendo um
breve historico e os cursos oferecidos pelos diferentes campi do IFSP.

Reconhecemos que alguns fatores comprometeram a participagdo de muitos
professores na pesquisa. Dentre eles o fato de solicitarmos autoriza¢do da Reitoria do IFSP
para realizar nossa investigacdo e¢ informarmos ao professor que tinhamos tal autorizacao.
Para alguns docentes ficou a impressdo de que era uma pesquisa de carater institucional e que
as respostas poderiam ‘“‘comprometé-los” na Institui¢do. Outro fato foi ter solicitado aos
professores identificagdo com nome, numero Siape ¢ campus de lotagdo. Certamente, essas
informacdes inibiram uma parcela consideravel de participantes. No entanto, por meio dessas
informagdes, poderiamos selecionar os professores para participarem das etapas seguintes da
pesquisa, o que justifica a solicitacdo desses dados.

Chama a atengdo que os campi que possuem maior nimero de professores e
também mais tempo de existéncia, como Sao Paulo, Cubatdo, Sertdozinho e Guarulhos nao
tiveram praticamente adesdo a pesquisa. Talvez o fato de a pesquisadora ter recorrido a
diferentes mediadores para o envio do convite tenha comprometido drasticamente a
participagdo desses campi. Afinal, ndo sabemos de que maneira essa solicitacdo chegou até
eles, e se chegou. O mesmo ocorreu com os campi Avaré, Itapetininga, Presidente Epitacio e
Suzano cuja participagdo foi nula.

Percebemos que os campi avancados de Salto — Boituva e Capivari — ndo
tiveram adesdo a pesquisa, ao contrario de sua base, que teve 25% de participacao. Tal dado
nos leva a deduzir que o convite chegou aos professores de Salto, entretanto nao foi
direcionado aos professores de seus respectivos campi avancados.

Os campi com maior indice de participacdo na pesquisa sdo 0s mais novos,
principalmente aqueles que iniciaram suas atividades no primeiro semestre de 2011:

Hortolandia, Votuporanga, Birigui, Araraquara e Catanduva.
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Os campi com mais tempo de criagdo e que tiveram boa receptividade a esta
pesquisa foram: S3o Jodo da Boa Vista (2007), Salto (2007), Sao Carlos (2008) e Campos do
Jordao (2009).

Enfim, ainda que a participag@o dos professores nesta pesquisa ndo tenha sido
majoritaria, acreditamos que foi suficiente para iniciarmos um trabalho de conhecimento do
corpo docente do IFSP. Neste momento de construgdo identitdria, este trabalho parece
fundamental para se pensar em politicas de incentivo a formagdo, de valoriza¢do da carreira,
bem como em melhores condi¢gdes para o bom desenvolvimento do ensino, da pesquisa e da

extensao.

Etapa 2: Elaboracao e aplicacao de questionario com perguntas abertas

Ao encerrarmos o questiondrio com perguntas fechadas, perguntamos se o
professor gostaria de prosseguir respondendo a algumas perguntas abertas. O questionario
aberto ¢ entendido como um instrumento constituido por uma série ordenada de perguntas a
serem respondidas por escrito, sem a presen¢a do pesquisador (MARCONI; LAKATOS,
1999). Essa técnica de coleta objetiva levantar opinides, crengas, sentimentos, interesses,
expectativas e situagdes vivenciadas. Para tanto, ele deve ser claro e limitado em extensao,
bem como ressaltar a importancia ¢ a necessidade das respostas, a fim de motivar o
informante. A coleta de dados por meio desse instrumento permitiu ao professor responder as
perguntas livremente, usando linguagem propria e emitindo suas opinides.

Dos noventa e trés professores que responderam ao primeiro questionario,
sessenta e dois optaram por prosseguir respondendo as perguntas abertas. Isso significa que
mais de 66% demonstraram interesse em aprofundar as discussdes sobre a sua atuacdo
pedagogica. O roteiro de perguntas consta do APENDICE 1I.

As categorias que compuseram o questionario estavam voltadas para aspectos
que envolvem a atuacdo pedagdgica do professor: escolha da carreira, conhecimentos
necessarios para ser professor, desafio encontrado em inicio de carreira, organizagao da aula,
relacdo com os alunos e vivéncia positiva e negativa na profissao.

A escolha da carreira docente principalmente para o magistério superior pode
ocorrer por diferentes motivagdes: consequéncia do prosseguimento na carreira académica,
oportunidade de trabalho durante a pds-graduagdo, influéncia de amigos e/ou antigos mestres,

atividades realizadas em institui¢des religiosas, possibilidade de ingresso no mundo do
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trabalho, busca de estabilidade profissional, realizacdo pessoal, entre outras. Como vimos em
Anastasiou e Pimenta (2007, p. 104): “a passagem para a docéncia ocorre “naturalmente’;
dormem profissionais e pesquisadores e acordam professores!” Por isso tudo buscamos
identificar as diferentes motivacdes que levaram os professores do IFSP a docéncia.

Na literatura das Ciéncias da Educagdo, vemos muitas teorias dedicadas a base
de conhecimento do professor e aos saberes inerentes a profissdo. Todavia, vimos que a
pratica docente no Ensino Superior/Profissional Tecnoldgico valoriza muito mais o dominio
cientifico e/ou o exercicio profissional vinculado a disciplina que ministra do que os
conhecimentos pedagodgicos inerentes a profissdo. No bojo dessas discussdes nos propusemos
a desvelar, a partir do discurso dos professores, que conhecimentos/saberes sdo mais
relevantes para o exercicio da docéncia na Educagdo Profissional e Tecnologica.

Quanto a atuacdo do professor em sala de aula, sabemos que ela implica o
desenvolvimento de inimeras fungdes, dentre as quais se destacam algumas ja apontadas por

Donato (2007, p. 128):

Assim, estar diante dos alunos implica, além de conhecimento especifico, a
transposi¢do didatica desse conteudo, a organizagdo de atividades que facilitem a
compreensdo, a fixagdo e a transferéncia dos conhecimentos em contextos
diferentes, a coordenagdo de grupos, o aproveitamento de aportes de distintas fontes;
a vinculagdo entre teoria e pratica e a avaliagdo, ndo somente dos resultados, mas do
processo de aprendizagem. E essa complexa trama de fungdes requer uma formagéo
diferente e especifica, que complemente a formagdo disciplinar (na area escolhida),
sobretudo se se quiser desempenhar um papel inovador.

Sob tal perspectiva, entender as formas de organizar o conteiido de ensino, de
se relacionar com os alunos, de encaminhar a avaliacdo da aprendizagem, bem como
identificar os desafios com que os professores se deparam diante dos alunos no inicio de suas
carreiras, ou com que se deparam atualmente, sdo objetivos de andlise na segunda etapa desta
pesquisa.

A partir das respostas a essas perguntas nos foi possivel selecionar os
professores que participaram da entrevista narrativa que compde a ultima etapa de coleta de

dados da pesquisa.
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Etapa 3: Realizacido da Entrevista Narrativa

Nessa etapa, optamos pela utilizacdo da entrevista narrativa na qual o
pesquisador permite ao entrevistado contar suas histérias, sem questionamento forcado. Para
Souza (2011), as pesquisas pautadas nas entrevistas narrativas funcionam numa perspectiva
colaborativa, pois quem narra reflete sobre sua trajetoria e abre possibilidades de teorizagdo
de sua propria experiéncia, e quem escuta pode indagar sobre as trajetorias e percursos de
desenvolvimento pessoal e profissional do entrevistado, mediante a escuta/leitura da narrativa
do outro.

Para o0 mesmo autor, a entrevista narrativa tem sido bastante utilizada como
técnica de coleta de dados e tem ganhado destaque nas pesquisas educacionais brasileiras,
principalmente aquelas que abordam as histérias de vida, a memoria, as representagdes sobre
a profissdo, os ciclos de vida, as condi¢des de trabalho docente, professores em exercicio, em
final de carreira ou em formac¢do. Enfim, as narrativas tomam a experiéncia do sujeito adulto
como fonte de conhecimento e de formacao.

Os fatos rememorados por professores revelam outra maneira de considerar a
educacdo. Como afirma Bueno (2002, p. 23): Ja ndo se trata de aproximar a educa¢do da
vida, como nas perspectivas da educagdo nova ou da pedagogia ativa, mas de considerar a
vida como o espaco de formagdo. Toda historia de vida passa pelas marcas deixadas pela
familia, pelos vizinhos, pelas experiéncias vivenciadas no ambiente escolar, segue pela
trajetoria da formagao profissional, enfim a educacgdo é feita de momentos que soé adquirem o
seu sentido na historia de uma vida (BUENO, 2002, p. 23).

A partir de tal pressuposto, a narrativa ¢ uma microrrelagdo social, pois aquele
que narra sua historia de vida sempre narra para alguém, em uma tentativa de comunicagao,
mesmo que seja com um interlocutor imaginario, como acontece com os didrios pessoais. Isso
também se aplica a situacdo de uma entrevista, na qual o pesquisador ¢ quem estimula e

direciona a narrativa. Para Bueno (2002, p. 20):

[...] quem conta a sua vida, ndo conta a um gravador mas sim a um individuo. Além
do mais, sua narrativa ndo ¢ um relatério de acontecimentos, mas a totalidade de
uma experiéncia de vida que ali se comunica. [...] Disto decorre que, ao se fazer uso
do método biografico, a situagdo interacional vivenciada, isto ¢, 0 modo mediante o
qual a narrativa ou as narrativas foram produzidas, ndo pode ser ignorado no
processo de analise.
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Assim, o gravador ¢ uma ferramenta de pesquisa substancial para a realizagao
da entrevista: as historias de vida gravadas sdo o resultado de uma interagdo social. Quando
publicadas, mesmo que escritas na primeira pessoa, t€ém de fato dois autores.

Para Souza (2011), o magistério e a profissdo professor caracterizam-se como
uma atividade com diversos niveis de complexidade, exigindo revisdo e constru¢ao constantes
de saberes, em especial o “saber ser” e o “saber fazer” numa pratica reflexiva e investigativa
do trabalho educativo e escolar no cotidiano pessoal e profissional. Dessa forma, o
desenvolvimento profissional esta diretamente relacionado com a dimensao pessoal e politico-
social do professor.

Vimos que as pesquisas que abordam os professores do Ensino Superior
apontam pouco interesse pela formacao pedagogica para desempenhar suas fungdes docentes.
Nesse sentido, conhecer suas historias e vivéncias nos auxilia no processo de compreensao de
sua profissionalidade, uma vez que, como vimos em Gimeno-Sacristan (1999), a acao docente
ocorre muito mais a partir de suas convicgdes ou construgdes culturais, do que com o suporte
do saber pedagdgico especializado.

Nesta pesquisa buscamos, por meio de fatos rememorados por alguns
professores previamente selecionados, desvelar algumas singularidades que constituem a
docéncia, tais como: experiéncia como filhos, alunos, profissionais, como aprendeu a
lecionar, diferentes aspectos da vida que os levaram a escolha da docéncia e, ainda, como
concebem suas praticas de ensino, como planejam suas atividades, suas concepgdes de aluno,
de apropriagao do conhecimento etc.

Utilizamos as respostas da segunda etapa desta pesquisa para selecionar quatro
professores para a entrevista narrativa. Escolhemos professores de diferentes campi, com
idades distintas e que se enquadram em diferentes fases da carreira: professores iniciantes
com até cinco anos de magistério e professores mais experientes, acima de vinte anos € com
mais de trinta anos de docéncia. Também tivemos o cuidado de selecionar aqueles que
ministram aulas em diferentes niveis de ensino no IFSP, a saber: um tem experiéncias
somente com a Educacdo Profissional de Nivel Médio, dois trabalham apenas na Educacdo
Superior € um transita entre um nivel e outro.

Apo6s a escolha dos entrevistados, consolidou-se o contato, via correio
eletronico, e o agendamento dos encontros, explicitando a natureza do trabalho, os objetivos e
a forma de uso das informagdes registradas para a pesquisa. No dia da entrevista os
entrevistados assinaram o Termo de Compromisso Livre Esclarecido que garante o anonimato
das identidades e autoriza a publicacdo dos dados para utilizacdo cientifica. Concedida a

permissao ¢ o agendamento da entrevista, o entrevistado tomou conhecimento sobre a
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metodologia utilizada, com énfase em cinco grandes eixos narrativos: Relato sobre a Infancia;
Trajetoria Vida Escolar; Trajetoria no Curso de Graduagdo; Vida Profissional fora da
Docéncia; Escolha pela Carreira Docente e Docéncia. O primeiro eixo foi utilizado no intuito
de introduzir os professores na situacdo de entrevista, de forma que pudessem perceber que se
tratava mais de uma narrativa ¢ ndo de uma sessdo de perguntas e respostas. O roteiro
completo da entrevista encontra-se no APENDICE III deste trabalho.

Enfim, compartilhamos da premissa de Névoa (1992, p. 15) segundo a qual “o
professor é a pessoa; e uma parte importante da pessoa é o professor”. Nessa perspectiva, as
historias de vida pessoal, escolar e profissional, bem como as concepgdes e os saberes que o
professor mobiliza no ato de ensinar sdo indispensaveis para compreender as diferentes
maneiras de ser professor, aspecto muito importante para a constitui¢do da profissionalidade.
Assim, a partir de fatos rememorados pelos professores investigados buscamos identificar
alguns elementos constitutivos do exercicio da docéncia.

Depois de apresentarmos a metodologia e os procedimentos que orientaram
este trabalho, passaremos a apresentacao e a analise dos dados coletados nas diferentes etapas

da pesquisa.
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CAPITULO IV — O PROFESSOR DO INSTITUTO FEDERAL DE SAO PAULO:
ANALISE DA PRIMEIRA ETAPA DA PESQUISA

4.1 O Instituto Federal de Educacio, Ciéncia e Tecnologia de Sao Paulo

O Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia de Sao Paulo (IFSP) foi
instituido pela Lei N° 11.892 de 29 de dezembro de 2008. No entanto sua histdria se iniciou
em 1909 com a Escola de Aprendizes e Artifices de Sao Paulo (1909-1937), destinada a
propiciar o ensino primdrio profissional gratuito aos desvalidos da sorte, como vimos em
outro momento deste trabalho (p. 33).

Em 1937, uma nova estruturagdo administrativa e funcional, regulamentada
pela Lei n° 378, de 13 de janeiro, transformou a Escola de Aprendizes e Artifices de Sao
Paulo em Liceu Industrial de Sao Paulo (1937-1942). Na época foi criado o Departamento
Nacional da Educagdo que, por sua vez, foi estruturado em oito divisdes de ensino: primario,
industrial, comercial, doméstico, secundario, superior, extraescolar e educacao fisica (LEI N°
378, 1937). A lei também criava oito delegacias federais de educacdo, uma delas localizada na
cidade de Sao Paulo, que eram responsaveis pela inspecao dos servigos federais de educacdo e
dos estabelecimentos de ensino reconhecidos federalmente (IFSP, 2009).

A nova denominac¢do, Liceu Industrial de Sdo Paulo, perdurou até o ano de
1942 quando foi alterada para Escola Técnica de Sao Paulo, pelo DECRETO-LEI N° 4.073,
de 30 de janeiro de 1942. A mudan¢a de nomenclatura se deu como forma de adequar o
ensino profissional as transformacdes ocorridas na industria brasileira durante a Segunda
Guerra Mundial, que concorreram decisivamente para organizarem o ensino industrial
enquanto sistema (MATIAS, 2004).

A denominagdo de Escola Técnica Federal surgiu em 1965, no segundo ano do
governo militar e, pela primeira vez, incluia-se a expressao “federal” em seu nome tornando
clara sua vinculagdo direta a Unido.

No inicio dos anos de 1970, a Educacdo foi organizada com projetos de
desenvolvimento de organismos internacionais, como o Banco Interamericano de
Desenvolvimento (BID) e o Banco Internacional para a Reconstru¢do e o Desenvolvimento
(BIRD), como fator direto de crescimento econdmico. A participacdo desses organismos no
financiamento de projetos visando provimento de técnicos para o setor produtivo,
especialmente no nivel de 2° Grau implicou uma grande énfase ao ensino profissionalizante.

Foi por for¢ca de um decreto sem numero, de 18 de janeiro de 1999, baixado
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pelo Presidente Fernando Henrique Cardoso (segundo mandato de 01/01/1999 a 01/01/2003),
que se oficializou a mudanga de denominagdo para Centro Federal de Educacao Tecnoldgica
de Sdo Paulo (CEFET-SP), ampliando as possibilidades de atua¢do e objetivos, como o
oferecimento de cursos superiores. No periodo de 2000 a 2008 foram implantados nove
cursos de nivel superior, destinados a formacdo de tecndlogos na éarea da Industria e de
Servigos, bem como cursos de Formagao de Professores, Licenciaturas e Engenharias.

Em 2008, com a Lei N° 11.892, o CEFET-SP passou a ser denominado
Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia de Sdo Paulo (IFSP), assumindo, perante
a lei, o status de Universidade. Juntamente com a implantagdo dos cursos superiores, o IFSP
vem se preparando para o desenvolvimento de pesquisa tecnologica com programas de
Iniciagdo Cientifica e oferta de cursos de Pos-Graduagdo, ampliando, com isso, seu potencial
disseminador e produtor de novos conhecimentos cientificos, educativos e tecnologicos.

Assim, fundado em 1909, como Escola de Aprendizes e Artifices de Sao Paulo,
depois de mais de cem anos de existéncia, tornou-se referéncia nacional na oferta de
Educagdo Tecnoldgica publica em diferentes niveis e modalidades: Cursos Tecnoldgicos de
nivel superior, Bacharelados, Formacao de Professores em nivel superior, Cursos Técnicos,
Qualificagdo Profissional ¢ Ensino Médio.

Atualmente, o IFSP conta com vinte e oito campi em funcionamento com
objetivo de formar profissionais competentes ¢ promover o avango da ciéncia ¢ da tecnologia nas
diferentes cidades e regides do Estado de Sdo Paulo. Desse ponto de vista, podemos dizer que o
IFSP ¢ uma institui¢ao voltada ao desenvolvimento regional do pais.

Como afirmamos anteriormente, o IFSP ainda ndo tragou o perfil de seus
professores. Isso se deve ao fato de a criagdo dos Institutos Federais ter se dado recentemente,
encontrando-se em processo de constru¢do uma nova identidade institucional e uma
reestruturacdo administrativa, académica e cientifica. Além do mais, o quadro de professores
e de servidores técnico-administrativos ainda ndo se estabilizou, pois todos os dias novos
servidores sdo nomeados para iniciarem suas atividades em diferentes campi do Estado de Sao
Paulo.

Dentre os objetivos especificos desta pesquisa, buscamos levantar algumas
caracterizagdes dos professores do IFSP considerando categorias como: idade, sexo, formagao
académica, experiéncia profissional, tempo de atuacdo profissional e tempo de atuacdo no
magistério. A ideia inicial era comegar uma base de dados inexistente no IFSP, de extrema
importincia para se pensar nos contextos de ensino e de aprendizagem que se desenvolvem

nessa instituicdo. Entretanto, como houve uma participagdo de somente 10% do quadro
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docente, esta pesquisa possibilitou somente iniciar um trabalho de conhecimento do corpo
docente do IFSP, uma vez que a percentualidade ndo ¢ considerada representativa do quadro
docente da instituicao.

Os dados coletados estdo divididos em Caracterizacdo Pessoal, que abrange
sexo, idade, cor, estado conjugal e quantidade de filhos; Caracterizagao Académica: formagao
profissional, graduagdo, pos-graduacdo e cursos atuais; Formacdo para a Docéncia,
Experiéncia Docente e Profissional. Na parte inicial, apresentamos os dados com o cuidado de
trazer ao leitor algumas justificativas sobre a escolha das perguntas e uma breve
contextualizagdo quando necessaria, para, em seguida, aprofundar as discussdes que

realizamos a partir dos dados coletados.

4.2  Apresentacido dos Dados

4.2.1 Caracterizacao Pessoal

Os dados coletados nos permitem afirmar que a maioria dos professores

participantes desta pesquisa ¢ do sexo masculino (69%).

Tabela 2: Distribuicao de frequéncia dos Professores do IFSP referente ao

Sexo
SEXO Frequéncia %
Feminino 27 29,0%
Masculino 64 69,0%
Nao respondeu 2 2,0%
TOTAL 93 100%

Fonte: Questionario Docente IFSP, Sdo Carlos, 2011

Ao analisarmos a presen¢a feminina no quadro docente do IFSP, verificamos
que a maior parte das professoras trabalha em cursos/disciplinas da drea de humanidades ou
em Licenciaturas: 48% das professoras sdo licenciadas, 19% realizaram bacharelado na area
de humanidades (Economia, Administracdo, Linguas e Arquitetura e Urbanismo), 15% nas

Engenharias ¢ 19% na Computagao, como ¢ possivel observar na Tabela 3.



Tabela 3: Distribuicédo de frequéncia do Campo de Atuagao das Professoras

do IFSP
Campo de Atuagao Frequéncia %
Licenciatura 13 48%
Bacharelado em Engenharia 4 15%
Bacharelado em Computagéo 5 19%
Bacharelado na area de Humanidades 5 19%
TOTAL 27 100%

Fonte: Questionario Docente IFSP, S&o Carlos, 2011
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Quanto a categoria Cor, majoritariamente os professores participantes desta

pesquisa se declararam brancos (78%), sendo a minoria negra (2%).

Tabela 4: Distribuicao de frequéncia dos Professores do IFSP referente a

Cor
COR Frequéncia %
Amarela 7 8%
Branca 73 78%
Indigena 0 0%
Negra 2 2%
Parda 8 9%
Nao responderam 3 3%
TOTAL 93 100%

Fonte: Questionario Docente IFSP, Sdo Carlos, 2011
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Os dados também mostraram que o IFSP ¢ composto por professores bastante

jovens, com 66% na faixa etaria de 20 a 39 anos.

Tabela 5: Distribuicao de frequéncia dos Professores do IFSP referente a

Idade
IDADE Frequéncia %
De 20 a 29 anos 12 13%
De 30 a 39 anos 49 53%
De 40 a 49 anos 21 23%
De 50 a 59 anos 7 8%
Acima de 60 anos 1 1%
Nao responderam 3 3%
TOTAL 93 100%

Fonte: Questionario Docente IFSP, Sdo Carlos, 2011

Quanto ao estado conjugal, a maioria dos docentes participantes da pesquisa ¢

casada (62%) ou convivem em unido estavel (4%). Entretanto, a quantidade de professores

solteiros (26%) chama a atengdo para o perfil jovem que constitui o quadro docente do IFSP.

Tabela 6: Distribuicao de frequéncia dos Professores do IFSP referente ao

Estado Conjugal
Estado Conjugal Frequéncia %
Solteiro 24 26%
Casado 58 62%
Divorciado/Separado 4 4%
Vidvo 0 0%
Unido Estavel 4 4%
Nao responderam 3 3%
TOTAL 93 100%

Fonte: Questionario Docente IFSP, Sdo Carlos, 2011
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Percebemos que, de acordo com a Tabela 8, 51% dos professores possuem pelo
menos um filho, entretanto, chama a atencao o fato de 46% dos professores nao terem filhos,
dado indicador de que muitos deles ainda se dedicam a formacdo académica, bem como a
busca pela estabilidade profissional e financeira. Esse dado também reflete a realidade
brasileira que registra uma tendéncia de redu¢do do tamanho da familia, um aumento no

indice de casais sem filhos ou, no maximo, com dois filhos (IBGE, 2007).

Tabela 7: Distribuicdo de frequéncia dos Professores do IFSP referente a

Filhos
Filhos Frequéncia %
1 Filho 23 25%
2 Filhos 14 15%
3 Filhos 7 8%
Acima de 3 filhos 3 3%
N&o tem filhos 43 46%
Nao responderam 3 3%
TOTAL 93 100%

Fonte: Questionario Docente IFSP, Sao Carlos, 2011

4.2.2 Caracterizacio Académica

Iniciamos o delineamento da caracterizagdo académica dos professores
questionando se eles haviam cursado o Ensino Médio Profissionalizante. Tal pergunta se
justifica porque, de acordo com a Lei N° 11.892 /2008, os Institutos Federais sdo obrigados a
oferecer 50% de suas vagas para o Ensino Médio Profissionalizante. Assim nos parecia
interessante saber se os professores do IFSP passaram, no decorrer de sua trajetoria formativa,
por cursos de Educagdo Profissional. Os dados mostraram que 63% dos professores do IFSP

nao frequentaram o Ensino Médio Profissionalizante.
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Tabela 8: Distribuicao de frequéncia dos Professores do IFSP referente a
realiza¢ao de Ensino Médio Profissionalizante

. - ” - A H [}
Realizou Ensino Médio Frequéncia o
Profissionalizante

Sim 32 34%
Nao 59 63%
Nao respondeu 2 2%
TOTAL 93 100%

Fonte: Questionario Docente IFSP, Sdo Carlos, 2011

Quanto a graduagdo dos professores entrevistados, os dados revelaram que
74% deles receberam formacao em Instituigdes Publicas de Ensino Superior, sendo a maioria

em Universidades Estaduais (52%) e outra parcela em Universidades Federais (20%).

Tabela 9: Distribuicao de frequéncia dos Professores do IFSP referente
ao Tipo de Instituicdo da Graduagao

Tipo de Instituicao da Graduagao Frequéncia %
Publica federal 19 20%
Publica estadual 48 52%
Publica municipal 2 2%
Privada 23 25%
Nao respondeu 1 1%
TOTAL 93 100%

Fonte: Questionario Docente IFSP, Sédo Carlos, 2011
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Quanto a graduagdo 58% dos professores realizaram cursos de bacharelado,

23% sao licenciados e 16% tecnologos.

Tabela 10: Distribuicao de frequéncia dos Professores do IFSP referente ao

Tipo de Graduacio

Tipo de Graduagédo Frequéncia %
Bacharelado 54 58%
Tecnologia 15 16%
Licenciatura 21 23%
Nao responderam 3 3%
TOTAL 93 100%

Fonte: Questionario Docente IFSP, Sdo Carlos, 2011

Os dados também revelaram que uma parcela significativa de professores

concluiu a graduac¢ao ha, no maximo, 10 anos (36%), e 28% concluiram entre 10 e 15 anos.

Tabela 11: Distribuicao de frequéncia dos Professores do IFSP referente ao
Tempo de Conclusdo da Graduagao

Tempo de Conclusdo da Graduagéao Frequéncia %
Ha menos de 5 anos 7 8%
Entre 5 e 10 anos 26 28%
Entre 10 e 15 anos 26 28%
Entre 15 e 20 anos 16 17%
Acima de 20 anos 16 17%
N&o responderam 2 2%
TOTAL 93 100%

Fonte: Questionario Docente IFSP, Sédo Carlos, 2011

Conforme constatado pela ultima titulagdo dos professores, uma parcela

significativa deu continuidade aos seus estudos, realizando mestrado (55%) e doutorado

(29%). Vemos também que a quantidade de professores que realizaram pds-doutorado ¢ maior

do que os que possuem apenas especializagao.



Tabela 12: Distribuicao de frequéncia dos Professores do IFSP referente a

Titulagao de P6s-Graduagao

Titulagao de Pés-Graduagao Frequéncia

%

Especializacdo (minimo de 360 horas) 6%
Mestrado 55%
Doutorado 29%
Pés-Doutorado 8%
N3o possui Pés-Graduagao 1%
Nao respondeu 1%
TOTAL 100%

Fonte: Questionario Docente IFSP, Sé&o Carlos, 2011
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Os dados também revelaram que a metade dos professores participantes

encontra-se matriculada em algum curso, sendo 24% no doutorado. Esse dado vislumbra uma

alta expectativa quanto a formagdo do quadro docente do IFSP, uma vez que, dos 55% dos

professores mestres, 24% estdo cursando o doutorado.

Tabela 13: Distribuicdo de frequéncia dos Professores do IFSP referente a
Matricula em Curso

Titulagao de Pés-Graduagao Frequéncia %
N&o estd matriculado em nenhum curso 46 49%
Especializagdo (minimo de 360 horas) 7 8%
Mestrado 4 4%
Doutorado 22 24%
P&s-Doutorado 1 1%
Outros 12 13%
Aluno Especial Doutorado 4 33%
Formagdo Pedagdgica 5 42%
Libras 1 8%
Licenciatura 2 17%
N&o respondeu 1 1%
TOTAL 93 100%

Fonte: Questionario Docente IFSP, Sdo Carlos, 2011
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4.2.3 Formacio para a Docéncia

Embora existam respaldos legais que exijam a formagdo pedagogica para o
exercicio da docéncia na Educacao Profissional (conforme Resolugdo N.° 2/1997 ¢ Lei N.°
11.784/2008), os dados revelaram que 54% dos professores do IFSP ndo possuem formagao e

conhecimentos pedagdgicos para o ensino.

Tabela 14: Distribuicdo de frequéncia dos Professores do IFSP referente ao
recebimento de formagao para ser Professor

Recebimento de formacgao para ser Frequéncia %
Professor
Sim 42 45%
Nao 50 54%
Nao respondeu 1 1%
TOTAL 93 100%

Fonte: Questionario Docente IFSP, S&o Carlos, 2011

Dentre os professores do IFSP 54% ndo receberam formagao para a docéncia,
45% afirmaram ter recebido algum tipo de formag¢do por meio de Licenciatura (57%); 14%
tém Pos-Graduagdo Lato Sensu (14%) e 21% Pos-Graduagao Stricto Sensu. Dentre os 7% que

125

responderam “Outros”, estdo os que receberam formagao por meio do Esquema I”. Esses

dados encontram-se na tabela a seguir:

%> Criado em 1970 pela Portaria Ministerial 339/70, o Esquema I previa a complementagdo pedagogica para
pessoas diplomadas no nivel superior. Houve também o Esquema II, para pessoas que se formavam em cursos
técnicos ¢ incluia, além das disciplinas pedagdgicas do Esquema I, outras de contetido técnico especifico.
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15 - Distribuicao de frequéncia dos Professores do IFSP referente ao nivel de
formacgao para ser Professor

Nivel de formagao para ser Professor Frequéncia %
Graduacgao 24 57%
Pds-Graduacdo Lato Sensu 6 14%
Pés-Graduacgao Stricto Sensu 21%
Outros 3 7%
TOTAL 42 100%

Fonte: Questionario Docente IFSP, S&o Carlos, 2011

Os professores que receberam formagdo para a docéncia foram questionados
sobre a importancia do curso para sua atuacdo profissional: 57% afirmaram que o curso

contribuiu com a sua pratica de sala de aula, 14% afirmaram que ndo contribuiu e 21% ainda

estdo cursando, conforme tabela a seguir:

Tabela 16: Distribuicdao de frequéncia dos Professores do IFSP
referente a participagdo em curso de Formagao para Docéncia

Frequéncia %
Participacdo em curso de
Formacéao para Docéncia
Sim e achei que contribuiu com a
minha pratica 24 57%
Sim e achei que ndo contribuiu
com a minha préatica 6 14%
Estou cursando no momento 9 21%
N&o respondeu 3 7%
TOTAL 42 100%

Fonte: Questionario Docente IFSP, S&o Carlos, 2011
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Aqueles que ndo receberam formagdo para a docéncia dizem que t€m se
formado a partir da propria atuagao; que t€ém seguido as experiéncias de professores que
tiveram ao longo da vida e também as de colegas mais experientes. Alguns professores
disseram que sua formacdo se deu de outras maneiras: participando de cursos rapidos,

estudando sozinho e ministrando cursos.

Tabela 17: Distribuicdo de frequéncia dos Professores do IFSP
referente a como ocorre a formagao para ser Professor

Como ocorre a formagio para ser Professor Frequéncia

a partir das experiéncias dos professores que
eu tive ao longo da minha vida 37

a partir das discussOes realizadas com
colegas/professores mais experientes do meu

ambiente de trabalho 31
a partir da minha atuacao em sala de aula 44
Outros 4
TOTAL 116

Fonte: Questionario Docente IFSP, Séo Carlos, 2011

Os professores também foram questionados se a formagdo recebida para a

docéncia tinha sido suficiente para ser professor: 70% afirmaram que sim.

Tabela 18: Distribuigcido de frequéncia dos Professores do IFSP referente a
opinido se formacgao realizada é suficiente para ser Professor

Se a formacgao realizada é suficiente

Frequéncia %
para ser Professor
Sim 65 70%
Nao 27 29%
N&o respondeu 1 1%
TOTAL 93 100%

Fonte: Questionario Docente IFSP, Séo Carlos, 2011

Esses dados se apresentam de forma bastante curiosa se considerarmos que
54% dos professores ndo possuem formacao especifica para a docéncia e que, portanto, sua
formacgdo ocorre por meio de vivéncias e/ou atuacdo em sala de aula ou, ainda, discussdes e

reproducdes de praticas alheias.
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4.2.4 Experiéncia Profissional/Docente

Como afirmamos anteriormente, o quadro docente do IFSP estd em processo de
constitui¢do devido as novas contratagdes que ocorrem diariamente para suprir a necessidade
dos vinte e oito campi em funcionamento em todo Estado de Sao Paulo. Os dados revelam a
influéncia da politica de expansdo da Rede Federal, promovida nos tltimos anos, ja que 60%
dos professores estdo ha um ano no IFSP, 21% até 3 anos. Isso quer dizer que 80% dos

respondentes desta pesquisa ainda ndo passaram pelo periodo de estdgio probatdrio.

Tabela 19: Distribuicado de frequéncia dos Professores do IFSP referente a tempo
de trabalho no IFSP

Tempo de trabalho no IFSP Frequéncia %
Menos de 1 ano 56 60%
De 1a3anos 19 20%
Mais de 3 até 5 anos 11 12%
Mais de 5 até 10 anos 2 2%
Mais de 10 até 15 anos 1 1%
Mais de 15 até 20 anos 1 1%
Ha mais de 20 anos 1 1%
Nao responderam 2 2%

TOTAL 93 100%

Fonte: Questionario Docente IFSP, Sdo Carlos, 2011

Constatamos também que 34% dos professores possuem até 5 anos de

magistério e 28% possuem de 5 até 10 anos de experiéncia docente.

Tabela 20: Distribuicdo de frequéncia dos Professores do IFSP referente
ao tempo de experiéncia docente

Tempo de experiéncia docente Frequéncia %o
Menos de 2 anos 8 9%
De 2 até 5 anos 23 25%
Mais de 5 até 10 anos 26 28%
Mais de 10 até 15 anos 16 17%
Mais de 15 até 20 anos 9 10%
Acima de 20 anos 10 11%
N3o respondeu 1 1%
TOTAL 93 100%

Fonte: Questionario Docente IFSP, Sdo Carlos, 2011
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Além de terem pouca experiéncia docente, também possuem pouca experiéncia
profissional: 31% possui menos de 2 anos e 13% trabalharam/trabalham, no maximo, 5 anos

fora da sala de aula.

Tabela 21: Distribuicdo de frequéncia dos Professores do IFSP referente
a tempo de experiéncia profissional

Tempo de experiéncia Frequéncia %
profissional
Menos de 2 anos 29 31%
De 2 até 5 anos 12 13%
Mais de 5 até 10 anos 11 12%
Mais de 10 até 15 anos 14 15%
Mais de 15 até 20 anos 13 14%
Acima de 20 anos 12 13%
N3o responderam 2 2%
TOTAL 93 100%

Fonte: Questionario Docente IFSP, Sdo Carlos, 2011

4.2.5 Regime de Trabalho
Os dados mostraram que 78% dos respondentes trabalham em Regime de
Dedicagao Exclusiva, portanto ndo podem acumular outra fungdo remunerada que ndo a da

Instituigao.

Tabela 22: Distribuicdo de frequéncia dos Professores do IFSP referente ao
regime de trabalho

. Frequéncia %
Regime de trabalho no IFSP

Professor Efetivo em regime de Dedicac¢do
Exclusiva 73 78%
Professor Efetivo em regime de 40 horas
semanais 18 19%
Professor Substituto em regime de 20
horas semanais 1 1%
N3o respondeu 1 1%
TOTAL 93 100%

Fonte: Questionario Docente IFSP, Sédo Carlos, 2011

Passaremos, a seguir, a andlise dos dados e a realizagdo de algumas

conjecturas.
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4.3  As principais caracteristicas do corpo docente do IFSP

Em linhas gerais, podemos afirmar que o quadro docente do IFSP, participante
desta pesquisa, ¢ composto por pessoas do sexo masculino cuja maioria se justifica pelo
decorrer de acontecimentos histdricos, ou seja, os cursos oferecidos pelo IFSP se constituiram
preferencialmente para esse género, como: Informatica, Mecanica, Mecatronica,
Agronegocio, Automacdo Industrial, Eletroeletronica, Eletronica Industrial, Edifica¢des,
Fabricagdo Mecéanica, Biocombustiveis, Gestdo da Produgdo Industrial, Engenharia Civil,
Engenharia de Controle e Automagdo, Engenharia de Produ¢do, Fisica, Matematica e
Quimica.

Os levantamentos feitos pela UNESCO (2004) apontam para a predominincia
da mulher trabalhando no campo educacional, representando quase todo o quadro docente da
Educacao Infantil ¢ do Ensino Fundamental. Apontam também que, a partir do Ensino Médio,
percebe-se a insercao predominante do género masculino ministrando disciplinas na area de
exatas.

A partir da Educacao Profissional, e também no Ensino Superior, verificamos
que o quadro docente passa a ser formado majoritariamente pelo sexo masculino. E possivel
perceber que, quanto mais elevado ¢ o grau de ensino e quanto maior ¢ a valorizacao
profissional e prestigio social da profissdo professor, a mulher deixa de ser maioria na funcao
docente. Essa constatacdo também esta presente no relatério da UNESCO (2004) quando se

afirma;:

Essas associagdes [...] se ajustam ao predominio dos homens nos niveis mais altos e
especializados da educacdo, nos quais o trabalho, em boa medida, esta dirigido para
a orientacdo dos jovens em relagdo a sua futura profissdo, e a predominéncia das
mulheres nos segmentos iniciais da escolariza¢do, que contam com muitas tarefas
voltadas para aspectos relacionados ao cuidado das criangas. (UNESCO, 2004, p.
45-46)

Isso nos permite constatar que a desigualdade de género continua permeando o
sistema educacional brasileiro, pois, enquanto existe uma minoria masculina na Educagdo
Basica, afetada pelo baixo nivel de formacdo, por saldrios precarizados e por pouco
reconhecimento profissional, h& uma minoria feminina na Educacdo Superior/Profissional
Tecnoldgica favorecida com maior reconhecimento profissional, melhores saldrios e elevado
nivel de formacao.

Vimos que os dados desta pesquisa confirmaram a existéncia da divisdo do
trabalho por género, estabelecendo diferengas entre carreiras femininas (foco nas ciéncias

humanas) e carreiras masculinas (ciéncias exatas e tecnologicas), consequéncia de uma
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segregacao social que impde principios sociais e culturais distintos para homens e mulheres.
Todavia os dados sinalizaram — ainda que timidamente — que mulheres comecam a escolher
carreiras que até entdo eram ocupadas exclusivamente por homens, como ¢ o caso das
engenharias.

E nitido que a universidade brasileira é formada, em sua maior parcela, por
pessoas de cor branca, desde os alunos que nela ingressam, passando pelos servidores
administrativos até o corpo docente que dela faz parte. Essa situagdo também se reproduz no
IFSP, ja que a quantidade de professores pardos entrevistados ¢ de 9% e a de negros apenas
2%, dados que refletem a pouca oportunidade de acesso a melhores condigdes e
oportunidades de trabalho que tém pessoas provenientes de grupos sociais menos favorecidos.
Historicamente, elas acabam ocupando posi¢des profissionais e sociais de menor prestigio,
que normalmente ndo estdo nas universidades publicas nem nas Institui¢des de Educagao
Profissional e Tecnologica.

Vimos que a maioria dos professores do IFSP fez sua graduacdo e pos-
graduacdo em institui¢des publicas. As universidades publicas brasileiras possuem os
melhores indices de qualidade de ensino, tanto na graduagdo quanto na pos-graduacdo. Essa
qualidade ¢ reconhecida pela qualificagdo do seu corpo docente e também por ser responsavel
pela grande parte de pesquisas realizadas no pais. Por outro lado, também ¢ de nosso
conhecimento que os saberes produzidos e disseminados pela universidade publica estdo
acessiveis a um numero reduzido de pessoas. Dessa forma, podemos afirmar que os
respondentes a esta pesquisa tiveram uma formagdo académica considerada de exceléncia,
representando a menor parte da populagdo brasileira com acesso a educacao publica, gratuita
e com qualidade.

Ao analisarmos as categorias sexo, cor e formagdo universitaria, podemos
afirmar que os professores do IFSP constituem um grupo selecionado de profissionais que

atua no sistema educacional brasileiro.
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4.4  Surge um novo perfil de professores para a Educacio Profissional

Pesquisas realizadas sobre docentes da Educacdo Profissional apontam que a
maior parte dos professores teve formacdo na area técnica, experimentou o trabalho como
técnico e formou-se com o proposito de atender as demandas do mercado de trabalho. Na
maioria dos casos, esses professores ingressaram na docéncia de forma inesperada, uma vez
que isso ndo fazia parte de seus projetos de vida (SHIROMA E FILHO, 2011).

Constatamos que o perfil académico dos respondentes desta pesquisa se
diferencia do apresentado acima, uma vez que em suas trajetorias formativas eles nao
frequentaram cursos de Educacdo Profissional em nivel médio. Assim, eles podem encontrar
mais dificuldades para selecionar e organizar os conteudos de ensino, ja que ndo foram
estudantes do nivel médio profissional, ndo possuindo conhecimento sobre essa modalidade
de educacao, sequer como ex-estudantes. Também nao tiveram formagao para ministrar aulas
na Educacdo Profissional. Tal fato pode justificar a reclamac¢do de muitos alunos® de que
professores que ministram aulas para cursos de nivel médio e cursos de nivel superior,
abordam o mesmo conteudo com o mesmo grau de dificuldade, uma vez que a sua referéncia
de aprendizagem ¢ a que recebeu na graduacdo. Tal fato sinaliza a necessidade de o professor
ter clareza sobre o que diferencia/caracteriza o curriculo, os processos formativos, bem como
o publico alvo da Educagdo de nivel médio/técnico e da Educacdo de nivel superior, para,
entdo, trabalhar com os diferentes niveis e modalidades de educagdo oferecidas pelo IFSP de
forma mais bem sucedida.

Quanto ao tipo de graduacdo que receberam, a maior parte se formou em
engenharia, administra¢do, economia, arquitetura e agora atua em disciplinas especificas de
formacgao profissional.

Constatamos também que os professores licenciados nas universidades
brasileiras receberam formacao para atuar no ensino médio de carater propedéutico, ndo em
licenciaturas para formacdo profissional. Assim, ndo foram preparados para conduzir o
aprendizado do aluno considerando as relacdes entre educacdo e trabalho, caracteristica

fundamental da educagdo profissional.

%% Essas reclamagdes chegam via avaliagio institucional ou por meio do atendimento discente realizado pelo
Servigo Soécio-Pedagdgico da Instituigao.
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Podemos inferir que a baixa porcentagem de professores formados pelos
Cursos Superiores de Tecnologia®’ (16%) ocorre porque esses cursos sdo relativamente novos
no Brasil (com inicio em 1970) e atendem a uma demanda especifica da populagdo, como, por
exemplo, pessoas que buscam inser¢ao rapida no mundo do trabalho ou que ja se encontram
trabalhando. Assim, poucos tecnélogos optam pela carreira académica. Vislumbramos para os
proximos anos o crescimento do numero de tecnologos que prosseguirdo na carreira
académica, uma vez que as Redes de Educacdo Profissional e Tecnologica tém desenvolvido
nos estudantes competéncias para a investigacdo, aspecto muito valorizado no mundo
académico-cientifico™.

Constatamos também que os participantes desta pesquisa sdo mestres e
doutores, o que os torna habilitados para exercer o magistério em nivel superior. Isso pode
significar uma nova tendéncia para Professores de Educacdo Basica, Técnica e Tecnoldgica,
demonstrando que estes profissionais tém investido em sua formagao académica, indo além
do bacharelado/licenciatura.

Tal fato sinaliza também que, em pouco tempo, o IFSP terd um quadro de
professores formado majoritariamente por doutores, o que acarretard o aumento de um corpo
docente competente para o desenvolvimento de pesquisa e de inovagdo tecnologica. Assim,
vemos surgir um novo perfil de profissionais na Educacdao Profissional e Tecnoldgica: os
pesquisadores, mestres e doutores, que nos ultimos concursos tém preenchido quase todas as

vagas disponiveis pela Rede Federal.

4.5  Professor de Educacio Basica, Técnica e Tecnologica x Professor do Magistério

Superior: analise de seus Planos de Carreira

A constatacdo de que o perfil profissional do professor de Educagdo Basica,
Técnica e Tecnoldgica se aproxima muito mais do perfil do professor do magistério superior
do que do de professores de outros niveis de ensino nos instigou a comparar o Plano de
Carreira do Professor de Educagdo Basica, Técnica e Tecnoldgica com o Plano de Carreira

para o Magistério Superior, ambos da Rede Federal de Educagao.

7 Constituem a etapa da educagdo superior do sistema de educagdo profissional e tecnoldgica do Brasil (Lei
9394/96). Trata-se de cursos de graduagdo de duragdo média de 3 anos que conferem o grau de tecndlogo ao seu
concluinte.

* Atualmente, a Rede Federal de Educagdo Profissional e Tecnologica conta com intmeros financiamentos de
pesquisa de renomadas agéncias de fomento brasileiras.
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O Plano de Carreira e Cargos do Magistério do Ensino Basico, Técnico e
Tecnoldgico foi estruturado pela Lei N.° 11.784/2008 e modificado recentemente pela Medida
Provisoria N.° 568/2012, passando a vigorar a partir de 1° de margo de 2012. A estrutura do
Plano de Carreira se divide em cinco classes: D-I, D-II, D-III, D-IV e D-V. Essa lei também
cria o cargo isolado de Professor Titular.

As classes D-I, D-II e D-III contém 4 niveis: 1, 2, 3 e 4; a classe D-IV contém
1 nivel; a Classe D-V 3 niveis; e a classe Professor Titular possui nivel tnico, como podemos

ver no esquema abaixo:

PLANO DE CARREIRA DO PROFESSOR DE EDUCAGAO BAS_ICA, TECNICA E TECNOLOGICA
REDE FEDERAL DE EDUCACAO

Composto por

PROFESSOR DE EDUCACA'O BASICA, PROFESSOR TITULAR DE EDU(;ACﬂO BASICA,
TECNICA E TECNOLOGICA TECNICA E TECNOLOGICA

Contém Contém

5 CLASSES 1 CLASSE

Denominadas Denominada

3

@D Niveis 2 PROFESSOR TITULAR |— Nivel UNICO
1
—
4
EIE' Niveis 3
1
| S
£
4
. zl
@D Niveis 5
1
N
—
4
D-1 Niveis g
1
|

Quadro IIT — Esquema do Plano de Carreira do Professor de Educagdo Basica, Técnica e Tecnoldgica da Rede
Federal de Educacao
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O ingresso nos cargos efetivos de Professor do Ensino Basico, Técnico e
Tecnoldgico ocorre por meio de concurso publico, iniciando-se no Nivel 1 da Classe D-1. O
provimento efetivo do cargo de Professor Titular também ocorre por meio de concurso
publico, com inicio no Nivel Unico da Classe Titular.

A formacdo inicial exigida para o cargo de Professor do Ensino Basico,
Técnico e Tecnoldgico ¢ a habilitagao especifica obtida em licenciatura plena ou habilitagao
legal equivalente. J4 para o cargo de Professor Titular é necessario que seja detentor do titulo
de doutor ou de Livre-Docente.

Em principio, somente professores titulares atenderiam a exigéncia formativa
para atuar na Educagdo Superior da Rede Federal de Educagdo Tecnologica, uma vez que
somente eles atendem a normativa prevista na LDB vigente. Como constatado nos dados
desta pesquisa, uma parcela significativa do corpo docente possui requisitos para preencher o
cargo de Professor Titular (29% sdo doutores), no entanto os concursos publicos da Rede
Federal tém destinado suas vagas apenas para o preenchimento do cargo de Professor do
Ensino Bésico, Técnico e Tecnoldgico, as quais, apesar de exigirem somente formacao em
nivel de graduacdo, t€ém sido preenchidas por professores mestres e doutores, ou seja,
profissionais habilitados para atuar na Educa¢ao Superior.

Entretanto, o que atrai professores com titulagdo bastante elevada a prestar
concursos publicos para os quais a exigéncia formativa estd aquém daquela que possuem?
Possivelmente seja a progressao e o desenvolvimento profissional na carreira que, embora nao
sejam 0s mesmos, se aproximam ao maximo do plano de carreira dos professores do ensino
superior. O desenvolvimento da Carreira do Ensino Basico, Técnico e Tecnoldgico ocorre
mediante:

Progressdo funcional por titula¢do, na qual o servidor recebe a retribuigao por
titulagdo (RT) equivalente ao titulo que possui (especialista, mestre ou doutor). Ressaltamos
que o ingresso do professor-doutor descarta essa progressao, uma vez que tal titulagdao ¢ a
maxima prevista.

Progressdo por desempenho académico (progressdo por mérito mediante
avalia¢dao de desempenho), que ocorre apds o cumprimento do intersticio de dezoito meses de
efetivo exercicio. Por exemplo: um professor ingressa na classe D-1, nivel 1, depois de 18
meses, ao obter uma avaliacdo de desempenho satisfatéria, passa para o nivel seguinte até

atingir o nivel 3 da classe D-5.
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A remuneracdo desses profissionais ¢ composta por: Vencimento Bésico e
Retribuicdo por Titulagdo (RT)>.

O regime de trabalho esta dividido em:

I - tempo parcial de vinte horas semanais de trabalho;

IT - tempo integral de quarenta horas semanais de trabalho, em dois turnos
diarios completos; ou

IIT - dedicacdo exclusiva, com obrigagdo de prestar quarenta horas semanais de
trabalho em dois turnos didrios completos ¢ impedimento do exercicio de outra atividade
remunerada, publica ou privada.

E vélido ressaltar que quase 80% dos professores do IFSP trabalham em regime de
dedicac¢do exclusiva.

Ja o plano de carreira dos Docentes do Magistério Superior de nivel federal,
conforme Decreto 94.664/1987, compreende cinco classes: professor auxiliar, professor
assistente, professor adjunto, professor associado e professor titular.

Cada uma dessas classes compreende quatro niveis, designados pelos numeros de
1 a4, exceto a classe de professor titular, que possui nivel unico.

O ingresso na carreira do magistério superior ¢ realizado por meio de concurso
publico de provas e titulos e somente ocorre no primeiro nivel de qualquer classe.

Os requisitos de formagdo para ingresso variam: para professor auxiliar € preciso
ter diploma de graduagdo em curso superior; para professor assistente, exige-se grau de mestre,
para professor adjunto e associado, titulo de doutor ou de livre-docéncia. Ja a carreira de professor
titular ¢ destinada a portadores do titulo de doutor ou de livre-docente, professores associados ou

pessoas de notorio saber.

» Quando escreviamos este capitulo foi promulgada a Medida Proviséria 568/2012 que incorpora a Gratificagdo
Especifica de Atividade Docente do Ensino Basico, Técnico e Tecnologico (GEDBT) ao Vencimento Basico.
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[ PLANO DE CARREIRA DO PROFESSOR DE MAGISTERIO SUPERIOR ]
Composto por
—
4
Titulo de Doutor ou de 5 g 3
Sl —F —| PROFESSOR ASSOCIADO |- Niveis — :
R J-vieis— 5 PROFESSOR TITULAR | — e —( 1
S |
Formagdo
i
4 |
Titulo de Doutor ou de | Formagio—| PROFESSOR ADJUNTO |— Niveis—| Titulo de doutor ou de
Livre-Docencia 2 Livre-Docéncia
L
—
4
Titulo de Mestre Formagio—{ PROFESSOR ASSISTENTE |- Nivels — g
1
f—_—
@)
4
Diploma de graduagdo | x|  ivaie I8
Formagéo —| PROFESSOR AUXILIAR | — iveis —
&

Quadro IV — Esquema do Plano de Carreira do Professor de Magistério Superior da Rede Federal

O professor ingressa na classe de professor auxiliar, assistente ou adjunto e
pode ascender até a de professor associado. Da carreira de professor auxiliar até a de
professor adjunto, o docente pode progredir a cada dois anos, por meio de avaliacao de
desempenho funcional e da aquisi¢do de novos titulos, como de mestre e doutor. J& os
requisitos de progressao para a classe de professor associado sdo:

- estar ha, no minimo, dois anos no ultimo nivel da classe de professor adjunto;

- possuir o titulo de doutor ou livre-docente; e

- ser aprovado em avaliagcdo de desempenho académico.

O ingresso na classe de professor titular ¢ feito unicamente por meio de
habilitagdo em novo concurso publico de provas e titulos, para o qual, reafirmando, sé podem
se inscrever portadores do titulo de doutor ou de livre-docente, professores adjuntos e pessoas
de notorio saber.

O regime de trabalho esta dividido em:

I - tempo parcial de vinte horas semanais de trabalho;

IT - tempo integral de quarenta horas semanais de trabalho, em dois turnos

diarios completos; ou
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IIT - dedicacao exclusiva, com obrigacao de prestar quarenta horas semanais de
trabalho em dois turnos didrios completos e impedimento do exercicio de outra atividade
remunerada, publica ou privada.

A vpartir de 1° de fevereiro de 2009, de acordo com a Medida Provisoria
568/2012 que alterou a Lei n® 11.784/2008, a remuneracdo do magistério superior passou a
ser composta por: Vencimento Basico e Retribuicdo por Titulagio (RT) *°.

Em se tratando de remuneracdo, o saldrio inicial do professor de uma
universidade federal estd quase equiparado ao de um professor que ingressa na educacao

basica, técnica e tecnoldgica da rede federal, como podemos ver nas tabelas a seguir:

Tabela 23: Remuneracio Professor de Educacao Basica, Técnica e Tecnoldgica com
Jornada de trabalho RDE — Regime de Dedicacio Exclusiva

Classe - | Titulagdo Vencimento (R$) | RT (RS) Total (R$)
nivel
Graduagio 2.872,85 0,00 2.872,85
Aperfeicoamento 2.872,85 194,81 3.067,06
DI-1 Especializagao 2.872,85 372,03 3.244 .88
Mestrado 2.872,85 1.489,63 4.362,48
Doutorado 2.872,85 3.477,92 6.350,77

Tabela 24: Remuneracao Professor de Magistério Superior com
Jornada de trabalho RDE — Regime de Dedicacio Exclusiva

Classe - Titulagdo Vencimento (R$) | RT (R$) Total (R$)
nivel
Assistente-1 | Mestrado 3.181,04 1.656,62 4.837,66
Doutorado ou | 3.553,46 4.073,56 7.627,02
Adjunto -1 | Livre
Docéncia

Com base nessas tabelas, percebemos uma diferenga de pouco mais de 15% a
mais para o Professor Adjunto-1 de uma universidade federal, comparado com o de um
Professor-Doutor DI-1 da Educagdo Bésica Técnica e Tecnologica. Percebemos também uma
pequena diferenca entre o salario do Professor Assistente-1 e o do Professor-Mestre DI-1.

Como veremos nas tabelas abaixo, quanto maior a progressao nas carreiras, ha
uma pequena diferenca entre o saldrios do Professor Associado-4 ¢ o do Professor-Doutor
DV-3. Chama-nos a atencdo que o Professor-Mestre DV-3 atinge o apice de sua carreira com

salario maior do que o da ultima progressao do Professor Assistente.

3% A Gratificagio Especifica do Magistério Superior (GEMAS) foi extinta com essa nova normatizagio, tendo o
seu valor incorporado a nova tabela de vencimentos basicos.
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Tabela 25: Remuneracio Professor de Educacio Basica, Técnica e Tecnoldgica com

Jornada de trabalho RDE — Regime de Dedicacio Exclusiva

Classe - | Titulagao Vencimento (R$) | RT (RS) Total (R$)
nivel
Graduacao 5.163,62 0,00 5.163,62
Aperfeicoamento 5.163,62 0,00 5.163,62
DV-3 | Especializa¢do 5.163,62 0,00 5.163,62
Mestrado 5.163,62 2.360,99 7.524,61
Doutorado 5.163,62 6.717,81 11.881,43
Tabela 26: Remuneracio Professor de Magistério Superior com
Jornada de trabalho RDE — Regime de Dedicacio Exclusiva
Classe - Titulagdo Vencimento (R$) | RT (RS) Total (RS)
nivel
Assistente-4 | Mestrado 3.406,85 1.777,55 5.184,40
. Doutorado ou | 3.809,49 4.420,34 8.229,83
Adjunto -4 .
Livre Docente
. Doutorado ou | 4.978,08 7.246,02 12.224,10
Associado - .
Livre
4 .
Docéncia

Vemos, portanto, que o salario do professor-doutor estd praticamente

equiparado ao de um professor universitiario da rede federal, todavia, ndo possui o stafus

social de um professor do magistério superior, bem como as condi¢des das universidades

federais para desenvolver pesquisa. Ao contrario, além de o professor de educacdo basica,

técnica e tecnoldgica ter o comprometimento com atividades pertinentes a producao,

ampliacdo e socializacio do conhecimento, soma-se as suas atividades o trabalho em

diferentes niveis e modalidades de ensino: nivel basico, técnico, graduagdo, pos-graduacao,

formagao continuada, EJA etc.

Assim, somos defensores da premissa de que, além de salarios que garantam

minimamente a subsisténcia de forma digna desses professores, ¢ preciso fomentar a

possibilidade de pesquisa e extensdo, como reconhecimento e visibilidade dos trabalhos

académicos produzidos pelos professores do Instituto Federal.
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4.6 A formacio para a docéncia

Levando em conta que professores da Educacdo Bésica, Técnica e Tecnoldgica
possuem planos de carreiras muito proximos dos de Magistério Superior, aprofundaremos
uma das linhas de intersec¢@o entre eles que denominamos de limitagdes na formagdo para o
desenvolvimento profissional da docéncia.

Vé-se, portanto, a necessidade de se empreender esfor¢os no estudo do
processo de inser¢do na docéncia de profissionais que ndo tém sistematizagdo de

conhecimentos de sala de aula, como bem apontam Cunha e Zanchet (2010, p. 190):

Estimulados a realizarem seus cursos de mestrado e doutorado, aprenderam a
trajetoria da pesquisa e, em geral, aprofundam um tema de estudo verticalmente,
num processo progressivo de especializagdo. Quando se incorporam a educagdo
superior nesses tempos de interiorizacdo e massificacdo, descobrem que deles se
exige que tenham uma gama maior de saberes, em especial para o exercicio da
docéncia para o qual, na maioria das vezes, eles ndo t€m a menor qualificagio.
Tomando a ideia da docéncia como agdo complexa, terdo de dominar o
conhecimento disciplinar nas suas relacdes horizontais, em dialogo com outros
campos que se articulam curricularmente. Precisar@o ler o contexto cultural de seus
estudantes, muitos deles com lacunas na preparacdo cientifica desejada. Terdo de
construir sua profissionalidade, isto ¢, definir estilos de docéncia em agao, revelando
valores e posigdes politicas e éticas. Atuardo definindo padrdes de conduta e
construirdo uma representacdo de autoridade que se quer dialdgica e legitimada.

De acordo com a LDB 9.394/96 (BRASIL, 1996), a formacdo do professor
para o exercicio da docéncia no magistério superior ¢ dada em nivel de pds-graduagio,
prioritariamente em programas de mestrado e doutorado. O MEC, no processo de aprovacao
de cursos superiores em avaliagdo in loco, monitora o cumprimento dessa legislacdo.
Constatamos que 84% dos professores do IFSP atendem aos requisitos para atuarem no
magistério superior. Nesse caso, a equiparacdo dos planos de carreira serviria de motivagdo
adicional promovida pelo governo federal para que mais mestres e doutores escolhessem a
Educagao Profissional e Tecnologica como campo de atuacao profissional.

Isso se deve ao processo de reconstru¢do da educacdo profissional no Brasil
que cria demandas de trabalho tanto para profissionais que almejam ministrar aulas em
disciplinas especificas da sua profissdo, quanto para professores aptos ao trabalho no Ensino
Superior. Esta ultima alternativa tem acontecido com bastante frequéncia, ao constatarmos
que professores aptos para exercerem o magistério na Educac¢do Superior passam a exercé-lo

na Educagdo Profissional e Tecnologica.
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Em virtude de os Institutos Federais oferecerem formagao de nivel médio, na
modalidade técnica, e no nivel superior, os docentes precisam atender a diferentes requisitos
formativos. Para ministrar aula na Educagdo Bésica, a LDB 9.394/96 (BRASIL, 1996),
determina formagdo de nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em
universidades e institutos superiores de educac¢do. Constatamos que os unicos professores do
IFSP que possuem tal formacao sdo os licenciados que representam 23% da nossa amostra.

Quanto a formacao de professores para a Educacdo Profissional, a Resolucao
CNE/CEB N.° 02/97 estabelece formagao realizada em cursos regulares de licenciatura ou em
cursos regulares para portadores de diplomas de educagdo superior ou, ainda, em programas
especiais de formacdo pedagogica. Verificamos que 54% dos professores ndo receberam
nenhum tipo de formacdo pedagodgica para atuacdo no magistério, mas deveriam té-la
recebido antes de ingressar no IFSP.

Entretanto, nos ultimos concursos do IFSP, para suprir vagas do quadro
docente, tem-se exigido apenas curso de Graduacao e/ou Pos-Graduagao em determinada area
de conhecimento, sem necessariamente os candidatos terem realizado algum tipo de formagao
especifica para a docéncia. A realidade ¢ que no Brasil quase ndo existem professores de areas
técnicas com formacao para o magistério e, com o processo de expansiao do IFSP, haveria o
risco de ndo se encontrar candidatos aptos para concorrer aos cargos caso o requisito fosse a
formac¢ao docente. Em contrapartida, o edital do concurso alerta que, durante os trés primeiros
anos, os bacharéis e tecndlogos obrigam-se a apresentar diploma de curso de licenciatura ou de
formagdo de professor, reconhecido pelo MEC, sob a penalidade de ter comprometida sua
avaliagdo no estagio probatério. Por outro lado, isso ja demonstra falta de rigor na exigéncia da
formagdo profissional do professor, uma vez que para exercer qualquer outra profissao liberal &
necessaria a correspondente formagao profissional, mas para exercer o magistério, a formagao nao
¢ necessaria, ela podera ser adquirida posteriormente.

Para garantir o cumprimento da Resolucio CNE/CEB N.° 02/97 e também
suprir uma necessidade propria da instituicao, o IFSP, a partir de 2011, criou Programas de
Formagdo Pedagdgica para Docentes da Educagdo Profissional em Nivel Médio e em Nivel
Superior. Vale ressaltar que na lei de criacdo dos Institutos Federais — Lei N.° 11.892/08 — um
dos objetivos ¢ ministrar programas especiais de formagao pedagogica, com vistas a formagao
de professores para a educagdo basica, em especial nas areas de ciéncias e matematica, e para
a educacdo profissional. Oferecendo esse Programa, a instituicdo atende a uma normativa

legal, tendo como publico alvo seus proprios servidores docentes.
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Alguns campi iniciaram a oferta desses cursos no segundo semestre de 2011 e
esta previsto o inicio de mais um, na modalidade EaD no campus Sao Paulo, para o segundo
semestre de 2012. Esses Programas visam a complementar a formagdo de profissionais de
diversas areas que atuam como professores nos diferentes campi da Institui¢do e, caso restem
vagas, estender aos demais interessados da comunidade externa. Vamos nos deter um pouco
mais na explanagdao das principais caracteristicas do Curso de Formagao para a Docéncia
oferecido pelo IFSP.

De acordo com o “Projeto de Curso de Formacdo Pedagogica de Docentes

para a Educacio Profissional de Nivel Médio” *'

, afirma-se que a pratica docente do IFSP ¢
marcada pelo principio de racionalidade técnica consolidada em suas praticas educativas ha
mais de cem anos. Assim, justificam a oferta de um curso nessa categoria, visto que uma
parcela significativa dos professores da éarea técnica apresenta uma trajetoria formativa
identificada com o bacharelado e, portanto, carente de uma formacdo pedagodgica mais
consistente.

Os principios norteadores da organizagao curricular consideram a:

Articulagdo entre teoria e prdtica: o ensino ¢ compreendido como uma praxis
cultural construida com os “estudantes em contato direto e pessoal com a cultura geral e
cientifica propria do campo educativo™.

Responsabilidade coletiva dos formadores: os formadores devem manter-se
integrados a fim de poderem trabalhar com o professor-estudante a interlocu¢do dos diferentes
conhecimentos desenvolvidos no curso.

Integragcdo com o meio escolar: o professor-estudante ird realizar estagios, que
lhe proporcionardo o contato com os saberes da experiéncia na pratica profissional. Aqueles
que estiverem ministrando aulas poderdo incorporar o trabalho como capacitagdo em servigo,
desde que supervisionados pelo IFSP.

Participacdo dos professores-estudantes como atores responsdveis pela sua
propria prdtica, como professores em exercicio ou como estagiarios.

Avaliagdo continua como parte integrante do cotidiano do curso, através de
reunides sistematicas de todos os professores-formadores.

Pesquisa na formagdo: a agdo ¢ formadora e objeto de analise para se construir
categorias que possam ser mais bem investigadas a luz dos conhecimentos

estudados/construidos.

1 . . T ~ , A . -
31 O curso é proposto para professores do Ensino Médio, uma vez que, legalmente, ndo ha exigéncia de formagdo
para docéncia no Ensino Superior.
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Conforme preceitos da Resolugao N.° 02/1997, a organizagdo curricular tem
como eixos norteadores os nucleos contextual, estrutural e integrador que abarcam as
seguintes disciplinas:

Nucleo Contextual: Historia da Educac¢do; Fundamentos Filosoficos e
Sociologicos da Educacao; Politicas Publicas e Organizacao da Educagdo Basica;

Nucleo Estrutural: Escola e Curriculo; Fundamentos da Didatica e
Metodologia de Ensino;

Nucleo Integrador: Seminarios da Pratica Docente e Estdgio Curricular
Supervisionado.

Apresentamos no quadro a seguir aspectos relevantes da estrutura curricular do

Ccurso.
Total de
Disciplina Conteudo Programatico
Horas
e Elementos de organizacdo do Brasil agrario e a educagdo
vinculada a um projeto elitista de reprodugdo da ordem
vigente
e O manifesto dos pioneiros ¢ o avango da industrializagdo da
década de 1930
o A “reforma Capanema” ¢ a consolidacdo de uma politica
educacional brasileira em meio a uma proposta de
profissionalizag¢do do trabalhador
Historia da e Os contornos da lei de diretrizes e bases da educag@o nacional
Educaciio 4.024/1961 e a consolidagdo de uma politica nacional de 32
educagdo
e A internacionalizacdo do capitalismo no Brasil: o acordo
MEC-Usaid e a nova lei de diretrizes e bases da educacdo
nacional (5.692/1971)
e O denominado processo de abertura politica, a nova
constitui¢do de 1988 e os preceitos da LDB 9.394/1996 ¢ a
legislacdo afeta ao ensino técnico profissionalizante
e Os processos de flexibilizacdo da economia brasileira e as
proposta educacionais do governo FHC
¢ Fundamentos filosoficos:
Importancia da filosofia para e educacao
Concepgdes de educacdo, sociedade e mundo para
compreensao do processo de producdo da existéncia humana
Fundamentos e Tendéncias pedagogicas da pratica escolar
Filosé6ficos e e Concepgao de reflexao filosofica
L. e Fundamentos socioldgicos: 32
Sociologicos da
~ e Cultura e humanizagao
Educacio . L, ~
e O papel do conhecimento sociolégico na compreensdo do
processo educativo
e Diferentes manifestagdes da educacdo na sociedade
e O paradigma do consenso no estudo das questdes sociais
e O paradigma do conflito: educacdo como fator de mudanga
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Fundamentos
da Didatica e
Metodologia

de Ensino 1

A didatica e sua evolugdo historica

Analise da sala de aula como contexto formado por sujeitos
mediados pela realidade

Fundamentos tedricos do processo de ensino e aprendizagem
O papel da didatica na formagao do educador

A organizagdo do trabalho pedagogico

32

Seminarios da
Pratica

Docente 1

Seminarios integralizadores baseados em temas geradores e
situagdes-problema .

Dentre os possiveis temas serdo trabalhados:

Teorias de ensino aprendizagem: comportamental, cognitiva e
socio-historica

Uso de recursos didaticos na educagdo profissional: livro
didatico, laboratorio, recursos audiovisuais ¢ computador

Uso de Tecnologias da Informagao na pratica didatica
Avaliagdo das atividades de ensino

Avaliagdo do processo de ensino e aprendizagem

Fracasso e exclusdo escolar

Evasdo escolar

Planejamento de atividades praticas e experimentagio
Elaboragdo e implementacdo de projetos disciplinares e
interdisciplinares

Analise/elaboragdo de planejamento curricular — planos de
curso e de aula

32

Politicas
Publicas e
Organizacio
da Educacao

Basica

Estado e Politicas Publicas:

Caracterizacao geral do Estado e perspectivas analiticas para a
explicagdo de suas politicas

O impacto da Economia global na sociedade contemporanea e
as politicas educacionais

Analise da relacao Estado e mercado

Compromissos sociais do estado com a educagédo basica
Organizacdo da Educac@o e as Politicas Publicas:

Sistema Escolar: principios, concep¢des e notas historicas
sobre sua construcao

Educagéo brasileira: centralizag¢do/descentralizagio,
qualidade/quantidade; ptblico/privado

O contexto da implantagdo da LDB n° 9.394/96 e seus
principios

Educagao basica: niveis e modalidades

Democratiza¢do do acesso e garantia de permanéncia

O financiamento da Educagao Basica Brasileira

O ensino Profissionalizante e suas diretrizes

Plano Nacional de Educagio

32

Escola e

Curriculo

Concepgoes fundamentais sobre curriculo:
Teoria do curriculo: notas historicas
Curriculo, disciplina, interdisciplinaridade
Curriculo e pratica docente:

Curriculo e praticas pedagogicas
Curriculo e avalia¢ao

Livro didatico e ideologia

Curriculo e diversidade cultural

32

Fundamentos

da Didatica e

O ato de planejar: concepgdes de objetivos, ementas,
contetdos programaticos, atividade e metodologia

A avaliagdo da aprendizagem: concepgdes, objetivos e
praticas

32
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Metodologia e A organizacdo do trabalho pedagdgico

de Ensino 2

e Seminarios integralizadores baseados em temas geradores e
situacdes problema

e Dentre os possiveis temas serdo trabalhados:

e Teorias de ensino aprendizagem: comportamental, cognitiva e
socio-historica

e Uso de recursos didaticos na educagdo profissinal: livro

didatico, laboratério, recursos audiovisuais ¢ computador

Uso de Tecnologias da Informag&o na pratica didatica

Avaliagdo das atividades de ensino 32

Avaliagdo do processo de ensino e aprendizagem

Fracasso e exclusdo escolar

Evasao escolar

Planejamento de atividades praticas e experimentacao

Elaboragdo e implementacdo de projetos disciplinares e

interdisciplinares

e Analise/elaboragdo de planejamento curricular — planos de
curso e de aula

Seminarios da
Pratica

Docente 2

TOTAL ACUMULADO DE HORAS 256
ESTAGIO SUPERVISIONADO (a ser desenvolvido desde o inicio do curso) 300
TOTAL GERAL 556

Quadro V: Estrutura Curricular do curso Formagdo Pedagdgica para a Docéncia do IFSP

Nas disciplinas Fundamentos da Didatica e Metodologia do Ensino as turmas
dividem-se por dreas/eixo de formacdo. Isso garante as especificidades de ordem
metodoldgica que envolvem o ensino e a aprendizagem nas diferentes areas do conhecimento
e, em especial, a didatica da educacdo profissional.

A habilitacdo final do estudante ¢ licenciatura plena para as disciplinas de
formagdo profissional de nivel médio na area de Administracdo, Mecanica, Elétrica,
Saude/Biologicas, conforme sua area de formacao inicial.

De acordo com o projeto, a ideia € propor “um processo formativo que nao
minimiza, apressa ou simplifica a habilita¢cdo para o magistério”, mas sim que articula o
conhecimento especifico com o ato de ensinar, objetivando a promog¢ao da aprendizagem dos
alunos.

Como bem aponta Moura (2008), os programas de formacdo pedagogica
instituidos pela Resolugao N.° 02/1997 funcionam como estratégias de curto prazo, cuja
finalidade ¢ formar o corpo docente com requisitos minimos (se comparado com um curso
regular de licenciatura, estd muito aquém do minimo) para desempenho de suas atividades.
Entretanto, a formacdo desses profissionais ndo pode continuar sendo apenas provisoria,

emergencial ou especial, como as que vém marcando a formagdo de professores ao longo da
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histéria. Nesse sentido, ainda que o IFSP avance com a proposta de um curso de formagao
para a docéncia, ele ndo pode prosseguir por mais cem anos realizando um trabalho

meramente emergencial.

4.7  Jovens profissionais-professores

De acordo com anélise realizada por Moura (2008), a Educagdo Profissional e
Tecnologica foi relegada a segundo plano ao longo das ultimas décadas. Desse modo, no
momento atual investe-se na reconstru¢do das redes publicas de educacdo profissional na
maioria dos estados da federagdo, o que torna um tanto delicada a constituicdo de seu quadro
de servidores. Isso se confirma ao constatarmos que 80% dos respondentes desta pesquisa
ainda ndo passaram pelo periodo de estagio probatdrio, ou seja, possuem menos de 3 anos de
efetivo exercicio no IFSP.

Como consequéncia, profissionais com pouco tempo de vivéncia institucional
tém assumido funcdes administrativas nessas novas instituicdes. Assim, muitos professores,
recém-contratados, com pouca experiéncia docente e profissional, tém se desdobrado para
assumir compromissos administrativos como dire¢do do campus, organizagdo das atividades
de ensino, participacdo em diferentes comissdes, fungdes gratificadas em coordenadoria de
atividades de extensdo e de pesquisa, entre muitas outras. Esse dado se tem certa relevancia se
levarmos em conta que esses professores podem nao ter sido preparados para desempenhar
fungdes administrativas, principalmente em uma institui¢do educacional. Assim, ndo nos
estranha que a preocupagao de muitos diretores, gestores e coordenadores esteja mais focada
nos aspectos politicos e financeiros da instituicdo (parcerias com a industria € o comércio da
regido, licitagdo de obras, compra de materiais, implantagcdo de laboratorios, busca de mais
verbas etc.) do que nos processos de ensino e aprendizagem que ali se desenvolvem (a
questdo da evasdo, da retencao, da qualidade do ensino, do atendimento das necessidades
docentes e discentes etc.).

Outro dado bastante interessante ¢ que os professores mais novos da Instituicao
demonstraram-se bastante receptivos a uma pesquisa que se propde discutir questdes voltadas
a pratica pedagogica docente. Isso pode ser um sinalizador de que a formagdo pedagodgica
proposta nos primeiros anos de ingresso na Institui¢cao pode colaborar satisfatoriamente para o
bom desenvolvimento do ensino.

Temos que levar em consideragdao que o perfil profissional até entdo delineado

¢ de um quadro docente relativamente jovem: 66% dos professores encontram-se na faixa
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etaria de 20 a 39 anos; 33% possuem até 5 anos de exercicio magistério e 28% até 10 anos de
experiéncia docente, dados que nos sugerem que, nos ultimos anos, eles se dedicaram quase
que exclusivamente a formacao académica: graduagdo, mestrado e doutorado.

Tal constatacdo contraria uma imagem estereotipada de professor como sendo
um senhor mais velho e experiente. O fenomeno das politicas de expansdo do acesso a
educagdo superior e, em mesma propor¢ao, a Educacdo Profissional e Tecnologica, tem
impulsionado o ingresso de pessoas cada vez mais jovens a carreira docente em busca de
inser¢ao no mundo do trabalho.

Podemos inferir também que uma parcela significativa dos professores do IFSP
se encontra em momento de Entrada na Carreira e/ou fase de Estabiliza¢do Profissional,
como apontado por Huberman (1992).

A entrada na carreira ¢ marcada por trés principais momentos: de
sobrevivéncia ou choque com o real, de descobertas ¢ de explora¢do (Huberman (1992). A
sobrevivéncia ou choque com o real ¢ o momento de confrontagdo inicial com a profissdo, de
reconhecer o ambiente e a distdncia entre o ideal e o real, de vivenciar problemas e superar
desafios. Paralelamente ao periodo de sobrevivéncia, o novo profissional vislumbra algumas
descobertas manifestadas com o entusiasmo tipicamente inicial de quem acaba de ingressar
no mundo do trabalho. Tais descobertas sdo refletidas no sentimento de autonomia e
responsabilidade por uma sala ou um grupo de aprendizes e pela elaboracdo dos seus proprios
planos de aula. Aflora também o sentimento de reconhecer-se integrante de uma categoria
profissional.

Outra caracteristica de inicio da carreira ¢ a explora¢do que normalmente ¢
limitada pelas imposigdes institucionais: permite-se explorar poucas turmas, poucos espagos,
poucos papéis de responsabilidade. E por meio da exploragio de um ou mais papéis que se
chega a escolha profissional, mesmo que esta ainda seja provisoria.

Segundo Huberman (1992), se a fase de inicio de carreira for positiva, passa-se
a uma fase de estabilizag¢do, quando o individuo sente que fez a escolha correta e, entdo, passa
a concentrar seus esfor¢os para manter-se nela. E o momento de reconhecer-se como parte de
uma cultura que respeita um codigo de ética e aceita a piramide social e de trabalho a qual se
esta submetido. Nessa fase, a meta ¢ adquirir condigdes satisfatorias para o desempenho de
papéis e responsabilidades cada vez mais importantes e de maior reconhecimento. Para tanto,
busca-se pelo dominio técnico e maior especializagdo na profissdo escolhida. O professor vai

adquirindo maior seguranga e confian¢a para desenvolver seu trabalho e, em caso de
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insatisfacao com a escolha, algumas mudangas podem ocorrer, até que a vida profissional seja
definitivamente assumida.

Vemos que o periodo de inicio de carreira e a fase de estabilizagdo sdo
decisivos no processo de escolha profissional, pois, conforme afirma Huberman (1992), ha
pessoas que se estabilizam cedo, outras ndo; ha aquelas que nunca se estabilizam e outras que
se estabilizam para se desestabilizarem logo em seguida.

Isso pode ter ocorrido com os professores investigados que se mantiveram por
pouco tempo em fungdes especificas de sua formagdo profissional (engenheiros, arquitetos,
economistas). Constatamos que 31% trabalharam em suas profissdes por menos de 2 anos e
13% trabalharam por até 5 anos, ou seja, ingressaram na docéncia antes mesmo de passarem
pela fase de estabilizagdo em suas carreiras.

Podemos dizer que o fato de os professores do IFSP terem pouca vivéncia do
mundo do trabalho frustra algumas expectativas dos alunos que buscam formacao
profissional, pois, ao se matricularem em um curso de tecnologia, partem do principio de que
terdo acesso as inovagdes e atualidades do mundo do trabalho por meio do ensino dos
professores. No entanto, deparam-se com professores, ainda que bem preparados
academicamente em cursos de mestrado e doutorado, que ndo tiveram vivéncias de trabalho
aprofundadas em suas areas profissionais.

Segundo Rehem (2009), ¢ importante que o professor, principalmente de
Educagdo Profissional e Tecnoldgica, tenha conhecimento aprofundado, experiéncia
profissional e visdo critica do mundo do trabalho, no intuito de conhecer a pratica laboral,
saber fazer o que ensina, identificar as demandas de mercado e conhecer os processos de
producdo relativo ao contetido que leciona. Enfim, ¢ importante para o professor conhecer e
vivenciar os sistemas produtivos, educativos e sociais que impactam a formagdo dos

aprendizes de uma profissao.

4.8  Formacao. Para qué?

Importante destacar que a maioria dos professores que realizaram um curso de
formagdo pedagogica reconhece a importancia dessa formagao, uma vez que, a partir deles, o
professor constroi sua base de conhecimento pedagogico geral (SHULMAN apud
MIZUKAMI, 2004), que se refere a habilidades de transformar o conteudo em proposito de
ensino, de refletir sobre a aprendizagem e as diferentes maneiras como os alunos aprendem,

bem como de olhar a disciplina na perspectiva de estudante-aprendiz. Enfim, os cursos de
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formagdo possibilitam conhecimento sobre os processos de ensinar e aprender que ajudam o
professor a compreender e lidar melhor com o contexto de sala de aula, contribuindo
essencialmente para a qualidade do ensino. Como escreveu Zabalza (2004, p. 151): fazer um
curso (e, menos ainda, apenas frequenta-lo) ndao implica um docente melhor, mas da armas
para alcangar isso.

Em contrapartida, ndo podemos desconsiderar que esses docentes t€ém uma
historia de vida, estdo inseridos em um meio social e que, no decorrer do periodo em que
estiveram nos bancos escolares, enquanto alunos, construiram uma percepg¢ao sobre o que ¢
ministrar aulas e, como pontua Cunha (2010), esta percep¢ao nio pode ser desprezada, pois ¢
ela que interfere nas representagdes sobre o que € ensinar e aprender, representagdes estas que
orientam o processo de docéncia que eles desenvolvem.

Tais representagdes constituem o processo formativo pelo qual passaram 54%
do quadro docente do IFSP que nunca receberam formagdo oficial para desempenho da
docéncia. Com base nesses dados, podemos reafirmar o que ja foi constatado por diferentes
pesquisadores da Pedagogia Universitaria (PIMENTA E ANASTASIOU, 2005, CUNHA
2008, dentre outros), quanto a capacidade autodidata do professorado do ensino superior que
se forma a partir de suas proprias experiéncias como aluno ou por um processo intuitivo, na
observagao das manifestagdes positivas ou negativas de seus estudantes ou na reproducao das
praticas de antigos professores ou colegas de trabalho mais experientes.

Outro dado que nos chamou bastante a atencdo foi o fato de 70% dos
professores terem afirmado que a formagdo recebida ou desenvolvida no decorrer da atuagdo
docente foi suficiente. Em virtude de muitos professores do IFSP estarem envolvidos com a
carreira investigativa, quer por estarem vinculados a algum programa de po6s-graduacao, quer
pelo vinculo com algum grupo de pesquisa, podemos inferir que a eles cabe a tese levantada
por Bairral (2008) de que, na visdo do professor, ele ¢ o especialista de sua area, o formador
de futuros profissionais, ¢ aquele que lida cotidianamente com a pesquisa cientifica, que esta
em constante processo de desenvolvimento profissional e de autoformacdo, tornando
desnecessaria sua formagao pedagogica.

Por outro lado, como apontam Cunha e Zanchet (2010, p. 194):

Em geral, acredita-se que a pesquisa faz melhor os professores porque os ajuda a
pensar, a duvidar, a compreender, e essas sdo qualidades importantes na docéncia.
Em contrapartida ndo podemos tomar como “verdade” absoluta que um pesquisador
qualificado serd um bom professor, pois, se assim o fosse, o ingresso na carreira
docente de pesquisadores reconhecidos implicaria excelente desempenho no ensino.
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Sem menosprezar o processo formativo pelo qual passa o professor no decorrer
de sua atuacao no magistério, que ¢ muito importante para a constru¢do da profissionalidade
docente, ndo podemos esquecer que o atual contexto de ensino tem exigido uma postura mais
analitica e reflexiva e uma atuacdo pedagdgica solitaria pouco contribui com o bom
desempenho do ato de ensinar.

Concordando com o posicionamento de Cunha e Zanchet (2010), mesmo
sabendo que a formagdo ndo traz receitas prontas sobre métodos de ensino, a inexisténcia de
qualquer teorizacdo sobre a dimensdo pedagdgica torna os professores profissionalmente
frageis, assumindo um papel profissional para o qual ndo construiram saberes sistematizados.
E perceptivel que a educagdo tende a uma expansdo para todas as classes e niveis sociais.
Como consequéncia, os estudantes se apresentam cada vez mais heterogéneos em seu
desenvolvimento académico, quanto ao nivel de educagdo recebida, as motivagdes para a
aprendizagem, as expectativas académicas, aos recursos financeiros, as idades, as perspectivas
profissionais, a interagdo com as novas tecnologias, entre outras. Desse modo, o contexto de
ensino e aprendizagem exige repensar constantemente as estratégias formativas e, por
conseguinte, mudancas no fazer docente. Julgamos preocupante que 70% dos professores
afirmem que a formagao que possuem seja suficiente para o bom desempenho da docéncia.

Esse posicionamento dos professores vai ao encontro de uma discussao
realizada por Zabalza (2004) e que j4 iniciamos no segundo capitulo deste trabalho, ou seja,
de quem ¢ a responsabilidade pela formacdo do professor. Segundo o autor, existe uma
vertente de defensores da ideia de que cada professor é responsavel por sua propria formacao,
estando em suas maos a decisdo de busca-la. A consequéncia disso ¢ que, quando existe
formacdo, ela ¢ direcionada a resolucao de necessidades individuais dos professores ou de
interesses particulares: o professor se forma se assim o quiser.

A liberdade para se tomar decisdes e organizar o proprio rumo profissional foi
se configurando como uma tradi¢ao de direitos adquiridos na universidade. Individualmente,
as pessoas determinam o que ¢ melhor para si, para seus alunos e para a instituicdo a que
pertencem; recorrem a esse principio para reclamar o direito de ndo participar de qualquer
processo de formagdo proposto pela instituigdo. “Ninguém tem que nos dizer o que temos que
fazer ou como devemos fazé-lo”. Costuma-se dizer quase explicitamente (ZABALZA, 2004,
p. 149).

Em outra vertente, encontram-se aqueles que consideram a formacdo docente
como necessidade institucional. Como instituicao, a universidade precisaria que o seu pessoal

adquirisse competéncias que o capacitassem a enfrentar os novos desafios que vao surgindo.
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Por isso, ela deveria elaborar politicas de formacao centradas nas necessidades de seu proprio
processo de desenvolvimento.

Diante dessas duas situagdes, Zabalza (2004) questiona se as politicas de
formac¢ao devem ser orientadas para a resolugdo das necessidades institucionais ou para deixar
que cada um decida por si mesmo que formagao deseja receber, caso necessite recebé-la. Para
o autor, a solugdo ¢ encontrar o ponto de equilibrio entre as necessidades individuais e
institucionais, uma vez que o processo de formacdo de professores ndo ¢ uma
responsabilidade meramente individual, mas um compromisso que deve ser estabelecido a
partir de politicas publicas de nivel macro (responsabilidade do Estado) e de nivel micro
(compromisso da institui¢do e do proprio professor).

Zabalza (2004) sugere uma alternativa para mobilizagdo da necessidade de

formacao docente:

Talvez fosse melhor aplicar as trés condi¢des de aprendizagem: eliminagdo,
estimulacdo e pressdo. O primeiro compromisso do formador & “eliminar os
obstaculos que dificultam a aprendizagem”. Com frequéncia, esses obstaculos sdo
numerosos (de origem organizacional, de falta de recursos ou oportunidades, de
pressdo orientada em outra direcdo, etc.) e, se ndo sdo neutralizados, impossibilitam
ou, no minimo, dificultam a aprendizagem. Vencida essa primeira etapa, em geral,
torna-se necessario continuar com a segunda, a estimulagdo. Para aprender,
necessitamos estar motivados, conhecer o interesse ¢ as contribuigdes que esta
aprendizagem nos trard, os beneficios que poderemos obter com ela, etc. Uma tarefa
importante dos formadores ¢ a de motivar e elucidar o sentido e os beneficios das
novas aprendizagens, ¢ as politicas de incentivos desempenham esse papel.
Entretanto, as vezes, nem a eliminagdo nem a motivagdo sdo suficientes para
promover a formagdo. Entdo, entra em jogo a pressdo, que pode ser direta ou
indireta, vinculada a exigéncias explicitas ou a beneficios derivados de sua
realizagdo. (p. ZABALZA, 2004, p. 149)

Quando o autor sugere alguma forma de pressdo, o termo ¢ utilizado em um
sentido positivo, com intuito de motivar o individuo a superar certa tendéncia a inércia ou a
uma postura mais comoda, de modo que, com o minimo de esforgo, ele cumpra com éxito
seus compromissos docentes.

Por fim, conhecer alguns aspectos sobre quem sao os professores do IFSP
constitui condi¢do essencial para: iniciar estudos sobre os processos de constru¢cdo de suas
profissionalidades, possibilitar iniciativas voltadas a sua valorizacdo e corresponder as
expectativas que a instituicdo tem com relacdo ao trabalho docente. Ademais, quanto mais
informacodes e reflexdes existirem sobre o docente que atua na Rede Federal de Educagao
Profissional e Tecnolodgica, melhores serdo as condi¢des de viabilizar formacdo enquanto

politica publica, fundamental a um processo educativo com qualidade.
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CAPITULO V - OS ELEMENTOS CONSTITUTIVOS DA APRENDIZAGEM
DOCENTE: ANALISE DA SEGUNDA ETAPA DA PESQUISA

Como vimos no quarto capitulo deste trabalho, o desenvolvimento da
profissionalidade docente, entendida como conjunto de técnicas, visdes de mundo, juizos de
valor, constitui¢dao de subjetividades e de posigdes identitarias, ocorre em diferentes contextos
e envolve escolhas e responsabilidades. A pratica docente representa um valioso espaco de
construcao de saberes sobre o ser professor (CUNHA, 2007).

Neste segundo momento investigativo vamos nos deter a analisar as respostas
dos sessenta e dois professores que demonstraram interesse em aprofundar as discussodes
sobre a sua atuagdo pedagdgica. Em virtude da quantidade de dados dessa etapa, ndo nos
preocupamos em identificar os professores respondentes, tampouco em relacionar suas falas
na tentativa de reconstruir o processo individual de aprendizagem docente. Essas relagdes
serdo feitas na ultima etapa de coleta e organizacao dos dados, realizada com uma quantidade
reduzida de sujeitos.

Nesta parte do trabalho nossa proposta é compreender o processo de
constru¢do da aprendizagem para a docéncia dos professores participantes da pesquisa,
analisando os ensejos que os levaram a escolha da docéncia, os desafios encontrados em sua
atuacdo, os conhecimentos que constituem o ser docente, suas percepcdes sobre o aprendizado
dos alunos e demais elementos que configuram parte das aprendizagens construidas ao longo

de suas experiéncias vivenciadas.

5.1 A escolha da carreira docente

Algumas experiéncias prévias que envolveram o ato de ensinar vivenciadas em
diferentes etapas da vida foram apontadas como momentos importantes que influenciaram a
opcao pela carreira docente. Tais experiéncias ocorreram antes mesmo de alguns professores
concluirem a graduagdo e abarcavam experiéncias advindas de aulas em escolas de
idiomas/informatica, ensino em Igrejas, aulas particulares, monitoria, cursinho popular e

trabalho em projeto de extensao.

Logo apés me formar na minha graduagdo, comecei a ministrar aulas particulares
preparatorias para concurso, apos a experiéncia adquirida na graduagdo como
monitor e de estudar para muitos concursos. Também neste mesmo ano comecei a
lecionar para adultos em Escola Biblica na minha igreja, tendo desenvolvido um
material de estudo para apoio em aula.
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Podemos dizer que esse momento ¢ um periodo embrionario do ser docente.
Trata-se do primeiro contato com o ato de ensinar, quando se comega a pensar 0 €nsino como
uma possibilidade profissional.

O magistério também aparece no discurso desses professores como um
sentimento de satisfacdo pessoal, uma escolha por se dedicarem aquilo de que gostam gracas a

descobertas realizadas em suas primeiras experiéncias educativas.

Desde o ensino médio, eu dava aulas particulares aos meus colegas. A arte de
conseguir fazer com que alguém assimilasse um contetido me encantou. Depois do
ensino médio continuei com aulas particulares, entrei no ensino técnico e passei a
dar aula no ensino médio. Fiz minhas graduagdes e sempre sonhei em continuar na
area do ensino.

Alguns professores apontaram a necessidade de exercer a profissdo para a qual

foram formados antes de entrar na docéncia.

Sempre quis ser professor, mas também quis atuar na area antes. E foi o que eu fiz.
Apés quatro anos de experiéncia pratica, me senti pronto a dar aula, prestei o
concurso ¢ passei. Escolhi o IFSP pela estabilidade de ser funcionario publico
federal. Porém, estou decepcionado com o salario, menor do que eu ganhava na
iniciativa privada.

Apos a graduagdo exerci a atividade durante aproximadamente sete anos e,
posteriormente, realizei o mestrado. Durante a realizagdo do mestrado pude
descobrir que ensinar ¢ a minha vocagao.

Ainda que esses professores tenham exercido uma profissdo liberal,
experiéncia bastante valorizada na Educacdo Profissional e Tecnologica, percebemos que a
escolha da carreira docente se deu por motivos muito pessoais: a busca da estabilidade
profissional e, também, a possibilidade de exercer uma profissao para a qual possuiam maior
aptidao.

Entre os depoimentos ha quem ingressou na profissdo de maneira um tanto

acidental.

Um antncio de jornal procurava engenheitos/tecnélogos na area que eu ja
trabalhava, quando iniciou-se o processo seletivo descobri que era para professor e
fui até o fim e assim entrei no ramo.

Entretanto, na maioria dos casos, os professores passaram a exercer a docéncia
apods ingresso no mestrado e no doutorado, ministrando aulas em faculdades privadas (por

convite, indicagdo de amigo ou andlise de curriculo) ou a partir do ingresso por concurso
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publico na carreira de professor (efetivo, colaborador, substituto). Em principio, como uma

ocupacao que lhes garantiria uma renda mensal.

Iniciei as atividades de docéncia durante o doutorado através do programa PED
(Programa Estagio Docente). Surgiu uma oportunidade de docéncia como substituto
numa institui¢do de ensino técnico publica e fui selecionado. Apds 2 anos surgiu o
concurso para o CEFET no qual fui aprovado.

Iniciei durante o mestrado dando algumas aulas em nivel superior em instituigdo
privada, com objetivo inicial de complementar renda.

Eu me tornei professor em setembro de 2008, no Departamento de Computacdo da
Universidade Federal de Sdo Carlos, atuando como Professor Substituto. Naquela
época, eu queria experimentar a minha aptiddo para o Ensino, visto que ja cursava
mestrado no mesmo departamento.

Tornei-me professor ainda no final do meu mestrado (1° sem. de 2002). Na ocasido
eu atuava na industria e fui convidado para ministrar aulas noturnas em uma
faculdade particular. Logo percebi que com trés noites (12 horas/aulas) eu conseguia
receber mais do que com minhas quarenta horas semanais na industria.

Para esses professores, o inicio da carreira docente aparece como uma
oportunidade de trabalho que podia ser conciliada com as atividades académicas ou, ainda,
como um momento de experimentar as aptidoes para o ensino.

Chamou-nos a aten¢ao um professor que diferencia o ato de ensinar do tornar-
se professor, pois quando ele ensinava na graduacdo era monitor ¢ no mestrado o seu status
passa a ser de professor.

Comecei a ensinar durante a faculdade, ja que me tornei monitor de fisica em um

curso pré-vestibular em S. J. do Rio Preto. Tornei-me professor durante o mestrado,
ao lecionar em faculdades particulares na mesma cidade. (Grifos nossos)

Tal distingdo remete ao reconhecimento da profissionalidade presente na
funcdo do professor. Ao desempenhar suas atividades de ensino, supera o papel de “tirar-
duvidas” e passa a realizar inimeras outras tarefas inerentes ao ato de ensinar: preparar o
conteudo de ensino, as atividades, as avaliagdes etc.

Aprofundando um pouco mais esta discussdo, vemos que o mestrado e o
doutorado representam uma nova perspectiva profissional, pois, além de eles estarem
habilitados para serem professores no Ensino Superior — nivel de ensino de maior
reconhecimento®” — suas atribui¢des docentes vdo além, ja que passam a ser pesquisadores,

comprometidos também com a producao académico-cientifica de suas areas. Vemos que, no

32 Zabalza (2012) chama de narcisismo a fonte de energia pessoal e motivacional daqueles que atuam como
docente no ensino superior. Para ele, a possibilidade de orientar, ensinar, dirigir, formar profissionais constitui
um elemento importante que nutre o narcisismo. Se lhe acrescenta a possibilidade de investigar, de publicar, de
proferir conferéncias, tudo isso faz com que o docente tenha ainda mais visibilidade e reconhecimento por parte
de outras pessoas, suporte fundamental para satisfazer o proprio ego.
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processo de construcao identitaria da Rede Federal de Educagdo Profissional e Tecnologica,
as atribuicdes do professor em atividades de pesquisa t€ém aumentado significativamente e
isso fica evidente no depoimento de um dos professores quando aponta os pontos positivos
vivenciados na carreira: Durante esses quase seis anos de docéncia, uma das praticas que eu
mais gostei foi a de orientagdo de TCC. Um dos meus orientandos ja esta defendendo sua
dissertacdo de mestrado.

Em linhas gerais, percebemos que a escolha da carreira docente desses
professores ocorreu a partir de vivéncias com o ato de ensinar ocorridas em diferentes
momentos da vida, bem como por diferentes motivacdes pessoais como necessidades
financeiras e possibilidade de conciliar emprego e estudos de pos-graduacdo. Ha também
quem tenha “caido de paraquedas” na docéncia, ao buscar um trabalho em anuncio de jornal.

Tais discursos revelaram que, por uma motivacdo pessoal, jovens mestrandos e
doutorandos se tornaram professores. Entretanto, entendemos que ser professor requer uma
base de conhecimentos pedagdgicos, caracteristicos da profissdao — e que ndo se resumem a
habilidades técnicas para o ensino — da mesma forma que para se tornar profissional de outras
diferentes areas, ¢ necessario o dominio de conhecimentos especificos de uma determinada
profissao.

Em se tratando de professores da Educacdo Profissional e Tecnoldgica, a
profissdo requer conhecimentos especificos de conteudo e, quanto a isso, esses professores
dominam os contetidos das disciplinas que ministram. Eles possuem alto nivel de formagao
em suas areas — a maioria ¢ mestre e doutor — e, além do mais, possuem alguma experiéncia
pratica na profissao. No entanto, como ja nos questionamos na introducao deste trabalho,
teriam eles conhecimentos sobre como ensinar? Buscamos essa resposta ao perguntarmos a

eles quais conhecimentos/habilidades sdo fundamentais para que e sejam professores.

5.2  Conhecimentos do professor para o Ensino

Para organizar os dados coletados sobre os conhecimentos/habilidades para o

ensino dos professores investigados, utilizamos trés categorias: Conhecimento da Matéria,

Conhecimento Didatico-Pedagogico e Conhecimento do Mundo do Trabalho.



CATEGORIAS

DEFINICAO DAS
CATEGORIAS

CONHECIMENTOS LEVANTADOS PELOS
PROFESSORES

Conhecimento
do Conteudo
Especifico

Refere-se aos conteudos
das areas especificas de
conhecimento.
(MIZUKAMI, 1994)

Conhecimentos técnicos da area

Conteudos da disciplina

Conhecimento
Didatico-
Pedagoégico

Provém das diversas areas
das Ciéncias da Educacdo,
como a literatura referente
a processos de
escolariza¢do, de ensino e
de aprendizagem e
desenvolvimento humano,
fundamentos filoséficos,
socioldgicos, tedricos e
éticos da educacao.
(PACHECO, 1995)

Pedagogia; Sociologia; Psicologia; Legislacdo;
Didatica; Lingua Portuguesa; Técnicas
Pedagogicas; Metodologia de Ensino; Gesto
de Pessoas; Relacionamento interpessoal;
Estratégias de Avaliacdo; Conhecimento sobre
realidade do aluno; Carisma/motivagao;
Conhecimento de Mundo; Tecnologias /
Recursos Didaticos; Oratoéria; Versatilidade;
Empatia com a turma e institui¢do; Lideranca;
Tolerancia; Mediagdo das interagdes de sala de
aula.

Conhecimento
do Mundo do
Trabalho

Refere-se ao saber fazer o
que se ensina, conhecer os
processos de producao
relativos ao que o
professor leciona; de
identificar demandas da
sociedade aos
profissionais da area.
(REHEM, 2009)

Experiéncia pratica; Experiéncia de Mercado;
Realidade do curso e regido; Etica Profissional.

Quadro VI: Conhecimentos para o Ensino dos Professores do IFSP
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Em nossa andlise, verificamos que o Conhecimento da Matéria quase nunca

apareceu sozinho, mas sempre atrelado a outro tipo de conhecimento, demonstrando que esses

professores reconhecem que ele € necessario, mas que somente ele ndo € suficiente para uma

pratica pedagogica bem sucedida.

Em primeiro lugar ser conhecedor profundo da area em que se pretende ensinar -
ndo se pode ensinar o que ndo se sabe. Em segundo lugar, buscar sempre
desenvolver suas habilidades didaticas e de relacionamento.

Conhecer o que se propde a ensinar, primeiramente. Mas também como se da o
processo ensino-aprendizagem, para que se possa aplicar a(s) metodologia(s) que
possibilitem alcangar tal objetivo.

Em primeiro lugar o conhecimento do contetido. Depois como se d4 a dinadmica do
aprendizado em relacdo ao aluno. Também estabelecer critérios CLAROS do
processo de avaliagdo e da disciplina necessaria na sala de aula. (destaque realizado

pelo professor)

Os docentes assinalaram muitos aspectos que dizem respeito ao Conhecimento

Didatico-Pedagogico que ¢ construido e melhorado na medida em que as experiéncias com o

ensino vao ocorrendo.
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Habilidade de relacionamento interpessoal, capacidade de trabalhar em equipe,
conhecimento técnico, empatia com a turma e a instituigao.

Conhecimentos técnico-cientificos, conhecimentos do mundo atual e das principais
transformagdes pelas quais ja passamos e iremos passar. Conhecimentos minimos de
formas de motivar os alunos.

O principal ¢ conhecer e gostar do conteudo que esta lecionando. Acho que para ser
professor tem-se que gostar do que estd fazendo, gostar de ensinar e principalmente,
ser capaz de transmitir o conteudo aos alunos, tentando sempre explicar a mesma
coisa de varias maneiras diferentes e que se aproximem na realidade do aluno.

Os professores também apontam alguns caminhos possiveis para compor o
repertorio do Conhecimento Didético-Pedagdgico, podendo ser a participagdo em cursos e/ou

a propria vivéncia pratica:

Conhecimentos na area de atuagdo como docente ¢ conhecimentos basicos de
pedagogia. Estes podem ser obtidos tanto por meio de experiéncia e observagao,
quanto por especializagdes e afins.

Formagdo humana, para entender os alunos, experiéncia vivida com a matéria
lecionada (minimo 10 anos)

Hoje em dia eu vejo que a formagdo em pedagogia esta fazendo falta para completar
meu conhecimento e meu feeling em relacao as aulas. Isso traria mais ferramentas
para que eu exerca a fung@o de professora.

Dessa maneira, a forma mais valorizada diz respeito ao conhecimento advindo
da experiéncia acumulada no decorrer do exercicio profissional. Pouquissimos apontam a
necessidade de formagdo pedagogica como possibilidade de enriquecimento de sua atuagdo.
Vemos, portanto, que o processo formativo ¢ construido no desenrolar da carreira sem a
frequéncia a qualquer tipo de atividade ou curso que prepare esse profissional para o
desempenho de suas funcdes educativas. Para eles, o Conhecimento Didatico-Pedagogico,
adquirido em sua graduacdo e, articulado ao exercicio profissional, ¢ suficiente para assegurar
um bom desempenho docente. Entretanto, reafirmamos a necessidade de o professor dominar
conhecimentos de sua area de trabalho que compreendem as Ciéncias da Educacao.

Leite e Ramos (2007) constatam que a docéncia na universidade privilegia
exclusivamente a competéncia cientifica da area, negligenciando a competéncia pedagdgico-
didatica, inclusive com auséncia da institucionaliza¢do de formacgao especifica para o ingresso
e a progressao na carreira. Tal situacdo parece se confirmar também na Educagdo Profissional

Tecnologica do IFSP.
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Ao considerar a especificidade da educagdo oferecida pela instituicdo onde
esses professores trabalham, poucos apontaram a necessidade de ter Conhecimento do Mundo

do Trabalho. Abaixo, as poucas manifestacdes da importancia desse conhecimento:

Na area tecnologica bastante experiéncia pratica e de mercado.

Além do conhecimento técnico acho que deveriamos ter conhecimento de didatica,
conhecimento do conteudo, experiéncia de trabalho na area, conhecimento das
demandas do mercado.

Ainda que para a Educagdo Profissional e Tecnoldgica seja fundamental
praticar a profissdo na qual foi formado (Rehem, 2009), percebemos que no discurso dos
professores se sobressai mais a valorizagdo do “saber fazer o que se ensina”, uma vez que
foram graduados para isso, do que propriamente a experiéncia no mundo do trabalho. Uma
justificativa para essa posi¢cdo talvez seja o fato de eles, jovens profissionais, terem pouca
experiéncia de trabalho na area para a qual foram formados, ja que, conforme dados do
capitulo anterior, o tempo de experiéncia da maioria desses professores ¢ menor que cinco
anos.

Chamou-nos a aten¢do um discurso em que ¢ assinalada a importancia de uma
aprendizagem partilhada entre alunos e professor, em que o professor assume a fungdo de
aprendiz.

E muito importante o conhecimento na area que se leciona, mas também a
humildade de reconhecer que quando o professor leciona, ele também esta

aprendendo ou refor¢cando seus conhecimentos, aprendendo também com seus
alunos e nao somente os alunos com ele. E uma troca de experiéncias.

Podemos dizer que a aprendizagem partilhada faz parte do processo de tornar-se
professor, uma vez que o profissional da educagdo convive com a incompletude e, por meio
dela, leva adiante seu processo de construcdo profissional. Isso significa “ser aluno”
eternamente. Dessa maneira, podemos dizer que a aprendizagem para a docéncia ndo tem fim,

ela ¢ constante, transforma-se a cada nova experiéncia educativa vivenciada pelo docente.
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5.3 A organizacio do conteudo de ensino

Nas entrevistas direcionadas aos professores, questionamos como eles
organizam suas aulas, ou seja, como elegem os objetivos, selecionam os contetdos, escolhem
as metodologias, realizam a avaliagdo, enfim, preparam a sequéncia didatica que orienta o ato
de ensinar. A ideia era explicitar como os professores descrevem as praticas pedagogicas que
desenvolvem antes e depois de ensinar e, também, enquanto atuam.

Dentre os achados, percebemos que uma parte consideravel dos professores
demonstra dificuldade em descrever sistematicamente a forma como organiza suas atividades
profissionais, restringindo-se aos aspectos que consideram essenciais ao sucesso da

aprendizagem.

Organizo em dois pacotes de contetidos, onde o desempenho do primeiro direciona o
segundo, claro, observando o desempenho dos alunos.

Procuro contetido, organizo-os e determino como apresentar o contetido selecionado
aos alunos (metodologia).

Foco na importancia do conteudo e contextualizo na carreira do aluno.

O meu planejamento pode ser alterado durante o curso, apds conhecer o perfil dos
alunos. Eu determino os contetidos e os recursos didaticos.

Me baseio em livros classicos da area e em conteudos ministrados por instituicdes
de renome como USP, Unicamp e UFMG.

Estudo de mercado e direcionamento das praticas para as exigéncias atuais.
Explicagdo do conteudo e exercicios/projetos para fixacao.

Normalmente refagco o plano de aula focado em atender a demanda do mercado,
cruzando as mesmas com 0s tOpicos necessarios a ensinar.

Através do plano de curso, e do plano de aula.
De acordo com o perfil e as necessidades dos alunos.
Aulas tedricas com exercicios para verificar o aprendizado.

Escolho os objetivos e os contextualizo a realidade do aluno.

Na analise dos dados consideramos o principio do processo de raciocinio
pedagogico de Shulman (apud MIZUKAMI, 2004) que envolve uma série de atividades
relacionadas a organizacdo do ensino: compreensdo, transformacao, instrugdo, avaliagdo,
reflex@o e nova compreensao.

Vimos que a maioria dos professores considera o conteudo e o mercado de
trabalho como os aspectos mais relevantes na situacdo de ensino. Tais relatos deixam a
impressao de que eles priorizam o nivel da compreensdo pedagdgica, entendida como

organizagdo dos propositos, estrutura da area de conhecimento, conceitos, formulas etc.
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Em linhas gerais, centram seu ensino nas caracteristicas basicas da pedagogia
reprodutiva e tradicional, na qual o professor ¢ o centro do processo, havendo a
supervalorizacdo dos contetidos predefinidos, das habilidades técnicas para a profissdo, das

aulas expositivas, resolugdo de exercicios, provas e o uso de lousa e data-show.

1. Verifico o conteudo 2. Escolho as metodologias e recursos didaticos que melhor
se adequam a cada parte do conteido 3. Avalio o aluno por meio de trabalhos,
provas e comportamento em sala de aula.

A partir dos objetivos da disciplina no curso delimito os contetidos principais e
secundarios. Distribuo os contetidos ao longo do periodo letivo e das atividades
previstas para o semestre.

Defino o contetido a ser explanado. Preparo os textos (aula). Deixo com os alunos
copias dos textos. Fazemos exercicios e avaliagdes, tanto em grupo, quanto
individuais.

Eu vejo os objetivos das disciplinas, organizo o conteudo a ser passado aos alunos

conforme o calendario, defino as metodologias que irei utilizar em cada aula e
realizo avaliagcdes de maneira periddica.

Para cada conteido ministrado existe um recurso que pode ser utilizado e ao final de
cada moédulo s3o realizados exercicios, trabalhos praticos, seminarios e
apresentagdes que podem avaliar a absor¢@o do conteudo.

Atualmente, procuro trabalhar um conjunto de conteudos minimos em cada série do
ensino médio integrado. As metodologias, por sua vez, sdo definidas em fungdo do
numero ¢ do tempo de aulas na semana e no semestre. A avaliagdo combina um
trabalho, geralmente em dupla, e uma prova bimestral.

Utilizo o plano da disciplina e delimito os contetidos 14 propostos, seleciono
algumas metodologias mas que no decorrer do semestre vou utilizando outras se
necessario, adaptando a turma. A avaliag@o ¢ baseada no trabalho realizado em sala.

Escolho o contetido a partir da realidade e necessidade de meu aluno. Delimito o
quanto ele deve saber (aprender) daquilo que trabalharei ¢ para isso utilizo de
diferentes formas de atividades em sala de aula e de diferentes atividades avaliativas
para que as essas possam abranger tarefas faceis, médias e dificeis. (Grifo nosso)

Procuro me fixar mais nos conceitos dos contetidos com o objetivo de desenvolver
as ideias e percepgdo. Avaliagdes periddicas de desempenho através de listas e
trabalhos. O uso gradual de lousa para fazer os alunos se atentarem para o que esté
sendo transmitido em aula pelo professor, ja que muitos no periodo noturno estudam
muito pouco em casa ¢ chegam um pouco cansados e com dificuldade de atengdo.
Uso de recursos de retroprojetor complementa a exposi¢do visual da matéria e
perguntas lancadas aos alunos em meio a exposi¢cao do conteudo para frisar o
aprendizado sobre os tdpicos. Pouco uso de recursos de Data-Show mais focados
para revisdo de aula. Provas e trabalhos complementam o processo de avaliag@o.

Segundo Masetto (2003), ao organizar as atividades do ensino € necessario que
o professor faga um bom planejamento da disciplina. Entende-se por planejamento a
sistematizacdo das acdes do professor e dos alunos, visando a atingir os objetivos de
aprendizagem estabelecidos. Nessa perspectiva, ndo se trata de um documento ao qual se faz

referéncia unicamente as atividades técnicas designadas ao futuro profissional, mas sim de um
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instrumento de agdo educativa. No relato abaixo percebemos a descricdo de uma rotina

pedagdgica que considera o planejamento como instrumento de organizacao do ensino:

Objetivos: cruzo e analiso dados de documentos-base tais como PPP (Projeto
Politico Pedagdgico) especialmente o perfil do egresso, passando pela relagdo da
minha disciplina com as demais do curso, e finalmente chegando a condi¢do da
realidade contemporanea (mercado de trabalho). Conteudos: Ndo me agrada o
sacrificio da qualidade em nome da quantidade. Por isso, avalio a exequibilidade dos
conteiidos ao longo do semestre letivo tendo por base experiéncias dos anos
anteriores. Metodologias: Em funcdo de cada disciplina (se mais pratica ou mais
teorica), se demanda atividades manuais como desenho ou manipulagdo de uma
ferramenta especifica etc. Recursos didaticos: em fun¢do da metodologia escolhida,
procuro diversificar os recursos didaticos. Avaliacdo: Procuro variar as formas de
avalia¢do, promovendo atividades em grupo e individual, escrita (manual) ou oral,
processual (trabalhos ou atividades frequentes) e pontual (prova numa data
especifica).

No excerto acima, percebemos maior aproximagdo com o principio do
processo de raciocinio pedagogico de Shulman (apud MIZUKAMI, 2004) quanto a
transformagdo dos conteudos especializados em conceitos possiveis de ser ensinados; a nova
compreensdo, ao considerar sua experiéncia anterior para fazer novas adequagdes em seu

plano; e o encaminhamento da avalia¢do da aprendizagem.
Dentre todos os relatos, houve apenas um que fez men¢do ao didlogo com outros

colegas que ministram disciplinas correlacionadas a sua:

Defino o conteudo, baseado na ementa do projeto pedagdgico e frequentemente
consulto colegas de disciplinas que antecedem ou correlacionam-se
(interdisciplinares) a que vou trabalhar. Defino objetivos e metas diante do tempo
(carga horaria) da disciplina. Escolho as metodologias de dependem do tipo de
disciplina, se ¢ mais pratica ou tedrica. Por fim, procuro avaliar continuamente o

aprendizado por meio de trabalhos pontuais em sala e de forma abrangente em
avaliacdes.

Segundo Masetto (2003), ¢ importante que os docentes procurem debater com
seus colegas e prevejam uma organizacao curricular que contemple atividades e disciplinas
que trabalhem em conjunto. Assim, ao perseguirem os mesmos objetivos que sanem as
necessidades dos alunos, desenvolvem um trabalho interdisciplinar. Percebemos no relato
acima a preocupacao docente em dialogar com seus colegas os conteudos de sua disciplina,
acenando para a possibilidade de ac¢des interdisciplinares, ainda que ndo esteja explicita a sua
concretizagao.

Em outro relato identificamos certa preocupacdo com o ensino focado na
vinculagdo dos contetidos a valores do mundo produtivo que parece considerar um plano

social na formacao do profissional.
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No caso do ensino profissional, olho o mundo do trabalho e a sociedade: o que esta
em discussdo? O que ¢ uma pessoa produtiva e participante? Dai surge os valores
que necessitam ser discutidos e praticados. Passo ao estudo das praticas que
concretizam esses valores como habilidades. Essas praticas podem exigir requisitos
teodricos, dai a teoria e os conteudos. De acordo com o perfil do grupo em que vou
participar, vou aprendendo a definir e escolher metodologias que facilitem a
comunicagdo e a certificagdo da aprendizagem.

Percebemos em alguns professores certa inquietude por ndo conseguirem inovar na
forma como conduzem o processo de avaliacdo, mantendo-se no modelo tradicional de provas

escritas como principais instrumentos avaliativos.

Geralmente defino os objetivos em func¢do dos objetivos definidos para o proprio
curso como um todo. Delimito os contetidos considerando os objetivos e também a
realidade real existente na sala de aula. Defino os recursos didaticos em fung¢ao dos
objetivos e dos conteudos e dos recursos materiais existentes na escola. Para avaliar,
ainda ndo consegui fugir do tradicional, isto ¢: trabalhos, semindrios e avaliagdo
escrita (geralmente de 60 a 70%).

Trabalho com os conhecimentos prévios, qual o conteudo a ser abordado e os
objetivos a serem atingidos. A avaliagdo, infelizmente, ¢ a tradicional prova parcial,
que simplesmente constata o que foi aprendido ou ndo, mas nido amplia o
conhecimento do estudante.

Sempre fago um planejamento inicial, que é reestruturado a cada aula para adequar a
necessidade dos alunos e a direciona-lo para uma aprendizagem mais efetiva. Vario
metodologias e recursos, uso muito a informatica em minhas aulas. Com relagdo a
avaliacdo, ainda uso métodos tradicionais.

Os contetdos estdo pré-determinados nas ementas dos cursos e o primeiro passo ¢
tentar adequar esses conteidos ao tempo de aula, levando em consideragdo a
necessidade de utilizagdo de varios tipos de atividades didatico-pedagogicas: aulas
teoricas, experimentos, objetos de aprendizagem, pesquisas, discussdes... As
avaliagdes procuram englobar as diversas atividades desenvolvidas, e mais uma
prova tradicional.

Essas sensagdes docentes nos remetem a ideia de Masetto (2003) de que,
mesmo se os professores se dispusessem a modificar suas aulas, utilizando novas tecnologias,
selecionando contetidos significativos, motivando os alunos, desenvolvendo um
relacionamento saudavel com a turma, mas nao alterassem a avaliacdao, de nada adiantariam
todas essas inovacdes, ja que para o aluno tudo continuaria sendo decidido nas provas e testes,

com a atribui¢cdao de uma nota final.
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5.4  Os Desafios Docentes ao Longo do Seu Desenvolvimento Profissional

Percebemos alguns desafios comuns que caracterizam o primeiro contato com
a carreira docente. Dentre eles, aparece a necessidade de superar o nervosismo, a timidez e o

medo da exposi¢ao em publico.

No comego, o maior desafio talvez fosse lidar com o "frio na barriga" ao entrar em
sala de aula no primeiro dia, devido ao fato da ansiedade em querer saber o que os
alunos achariam de mim e (depois) das minhas aulas, do aprendizado, etc.

Lutar para vencer a timidez de se expor em publico e aprimorar no conhecimento da
matéria e na forma como expor os assuntos que facilite o aprendizado.

Nas primeiras aulas pensava em controlar o nervosismo e conseguir me expressar de
forma a me fazer entender.

Outra fonte de preocupag@o manifestada no inicio da carreira ¢ com o tipo de
relacdo a ser estabelecida com os alunos. Preocupavam-se com o fato de ndo terem

experiéncia e tinham medo de que isso interferisse no desempenho da funcao.

A relagdo professor-aluno. Era muito jovem para lidar com a realidade em sala de
aula. Nao sabia me impor como professora e era coagida pelos alunos.

No inicio, vencer as dificuldades de falar em publico e superar a desconfianga das
turmas por ser um professor novato.

Vemos que os desafios no inicio da carreira revelam-se, em sua maioria,
bastante pessoais, pois dizem respeito ao comportamento, a atitude e a atuagdo do eu-
professor’®. O fato de assumir um papel em um contexto diferente daquele a que estd
acostumado e nao ter experiéncia de como ensinar parece constituir os principais desafios no
inicio do magistério. Pacheco (1995) define este momento como inferesse de sobrevivéncia
pessoal que passa pelo controle dos estudantes, a preocupagdo em obter €xito e em ser afavel
aos alunos. Parte desse sentimento se deve a inexperiéncia e a falta de preparo para
desempenhar a fun¢do, uma vez que a formagdo para o magistério ndo ¢ considerada nos
cursos de bacharelado, tampouco nos de Pés-Graduagao.

Os professores também se sentiam desafiados a mostrar dominio do contetdo e

a transmiti-los com clareza; a utilizar uma linguagem acessivel. Preocupavam-se com a

maneira de abarcar assuntos que ndo fazem parte da realidade dos estudantes, além de

3 Adotamos o termo eu-professor para nos referirmos as atitudes, comportamentos e atuagdo especificos do
sujeito professor em sala de aula: nervosismos, timidez, medo, angustia etc.
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mensurar o tempo médio de aula e responder satisfatoriamente as perguntas dos alunos.

Vejamos alguns discursos:

Meu maior desafio nas minhas primeiras aulas foi mostrar aos alunos que eu sabia o
que eu estava falando (contetdo).

Conseguir fazer avaliagdo do "repertorio de entrada" e adaptagdo a linguagem usada
por mim e a linguagem usada pelos alunos (muitas vezes me expressava, usava
conceitos que estavam com complexidade muito acima da compreensivel
(inteligibilidade) pelos alunos).

Como professora me sinto desafiada a todo o momento. Antigamente meu maior
desafio era me entender como professora, perceber que o que era facil para mim, era
dificil para meus alunos e eu deveria procurar alternativas para melhorar essa
relagdo.

Romper com o modelo que tinha e encontrar meu proprio estilo, isso so6 foi
conseguido com o passar do tempo, com a seguranga.

O foco em saber passar o conteido especifico de ensino de modo
compreensivo revela a busca pela seguranca profissional, pelo seu estilo préprio. Muitas
vezes precisam retomar os materiais que estudaram na graduagcdo ou na pos-graduacao,
relembrar alguns conceitos para garantir que realmente possuem o dominio do contetudo. Tais
caracteristicas parecem proprias de professores iniciantes. Percebemos que com a experiéncia
essa preocupacdao minimiza e eles passam a buscar variagdes de metodologias de ensino e

mudancgas em suas praticas avaliativas.

Atualmente o foco maior € para a busca de aprimoramento nas técnicas para ensino
¢ da melhora no desempenho do aluno.

Hoje procuro diversificar as formas de explicar a mesma coisa tentando atingir as
diferentes formas de aprendizagem.

Agora o desafio estd mais voltado para elaborar aulas realmente contextualizadas e
que levem a uma aprendizagem significativa.

Hoje me preocupo com os métodos de ensino e avaliagdo.

Atualmente o maior desafio que tenho ainda é o de passar o contetido aos alunos de
forma adequada. Com o intuito de ter a certeza que eles realmente aprenderam o
conteudo da disciplina!

Percebemos que, vencidos os desafios do eu-professor, eles passam a pensar
nos conhecimentos necessarios para melhor ensinar, focando seu ensino mais no processo de

aprendizagem e na relacao professor-aluno.

Acredito que o maior desafio hoje ¢ o relacionamento com os estudantes. Cada nivel
e modalidade de ensino requer determinada linguagem, metodologia apropriada,
cada turma tem suas caracteristicas proprias e um bom resultado no processo de
aprendizagem necessita um bom relacionamento, em todos esses aspectos.

Perceber e ajustar as relagdes com a turma, em termos coletivos e individuais,
enquanto ordeno e procuro transmitir conhecimentos especificos.
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Entretanto, muitos professores necessitam do envolvimento do aluno nesse
processo e dizem que o principal desafio passa a ser com a motivacdo discente para os

estudos.

Hoje, trabalhando na Licenciatura em Matematica, meu maior desafio € motivar os
alunos a se dedicarem efetivamente ao curso.

Motivar alunos do ensino médio noturno que chegam cansados e desestimulados,
por isso penso diariamente na forma como tornar o contetido o mais proximo do
universo do aluno e fazer com que aprender tenha mais sentido e,
consequentemente, seja mais proveitoso.

Hoje: Evasao e falta de interesse dos alunos.

Como lidar com os alunos que niao querem fazer o curso que estdo matriculados e
nao tem motivacdo. Se o aluno ndo tem base mas quer aprender, isso € possivel de
ser tratado. Se o aluno nio quer aprender ¢ muito dificil.

Hoje, no Estado de Sdo Paulo, os alunos da rede publica ndo valorizam a
aprendizagem, valorizam apenas o passar do tempo, que os levard a uma
"aprovacdo" mitica. Os alunos da rede privada estdo condicionados pelos materiais
didaticos pré-resolvidos dos "sistemas de educagdo". Sdo criativos, mas ndo
conseguem organizar-se para converter criatividade em inovagao.

Essa gama de desafios encontrados pelo professor referente ao envolvimento
estudantil pode se tornar um pouco preocupante, pois, em caso do insucesso na aprendizagem,
os professores podem tender a transferir a responsabilidade do resultado negativo ao aluno,
sob a justificativa de que ele ndo demonstrou interesse, ndo se esforgou e ndo teve motivagao
suficiente para levar os estudos adiante.

Como outro desafio, alguns docentes focalizam a dimensao social da educacao

como desafio profissional.

Atualmente a dificuldade é fazer com que os alunos busquem usar seu raciocinio e
ndo somente sejam repetidores do que ouvem.

Hoje ¢ ter a certeza que o aluno compreenda a importancia de seu papel para uma
sociedade mais justa e dindmica.

Fazer o aluno refletir e ndo acreditar em conhecimento pronto.

Hoje, creio ser o maior desafio, tirar seres humanos do "ostracismo". Transforma-los
em pessoas atuantes num determinado mercado de trabalho. Em alguns casos parece
que muitos dos alunos que temos vivem num estado de letargia mental dificil de ser
rompido.

Percebemos certo comprometimento desses docentes com um projeto de

educacdo que visa a superar as condi¢des de exclusdo, miséria e pobreza social, trilhando,
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assim, a perspectiva de uma formacdo integral que articula conhecimentos cientificos e
valores éticos, com responsabilidade humana e social (MONTEIRO, 2007).
Os professores também se referem a algumas condig¢des institucionais que

tornam o fazer docente bastante desafiador.

Hoje a dificuldade ¢ conseguir manter a qualidade do ensino que oferego tendo que
trabalhar com turmas muito grandes (40 ou mais), poucas aulas por semana em cada
turma, porém muitas disciplinas diferentes ao mesmo tempo (4 ou 5!!) como
preparar aulas, atividades alternativas e fazer trabalho interdisciplinar sem ter tempo
para isso? Além disso, hoje eu estou achando muito dificil manter as atividades de
pesquisa pela pressdo em aumentar o numero de aulas (e de diferentes disciplinas
concomitantes) e também por pressdo da geréncia académica, que se posiciona
contra essa atividade dizendo ser necessario "escolher o que é mais importante"
ignorando que professor que realiza pesquisa pode dar aula muito mais rica que
aquele que s6 tem o conhecimento de livros.

O maior desafio estd em conciliar a fungdo administrativa e a atuagdo como docente.

Vemos também que os professores concebem sua pratica de forma interativa,
quer seja com o aluno, quer seja com a instituicdo. Poucos foram os professores que
afirmaram que, depois de algum tempo de experiéncia docente, ainda se sentem desafiados

em relagdo a si mesmos:

O preparo de uma boa aula requer bastante tempo. Tenho como desafio diminuir o
tempo de preparacdo de aulas sem perder a qualidade.

Atualmente, acompanhar a evolucéo da tecnologia/informagao.

Lidar com um nivel abaixo de Ensino (passagem do Ensino Superior, onde comecei,
para o Ensino Médio - IFSP), que demanda novos procedimentos, ou a0 menos uma
revisdo daqueles que considerava eficazes em outro nivel de ensino. Mudar uma
pratica pedagdgica muito voltada a teoria (disciplinas de Historia da Arquitetura)
dos cursos de arquitetura, para uma mais pratica (tecnoldgica), dos cursos do IFSP.

E quando se sentem desafiados com relacdo a si mesmos, ¢ porque se
depararam com uma nova situacdo pedagdgica: a evolugdo tecnoldgica, trabalhar com outro
perfil discente, ou seja, situagdes que exigem alteragdes na rotina que vinham desenvolvendo

ao longo da carreira.
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No decorrer do desenvolvimento docente, eles reconhecem a importancia da

experiéncia para o aprimoramento de seu fazer.

No inicio ndo ter nenhuma experiéncia ou formagdo de como ensinar me deixava em
situag¢des que eu ndo tinha ideia de como proceder. Hoje, devido a experiéncia e ndo
a formac@o, acredito ter superado plenamente este desafio.

O maior desafio ¢ adequar as realidades dos alunos, que eram diferentes da minha
realidade. As primeiras provas eram longas e cansativas, pois eram semelhantes as
que eu tive como aluno. Nao vejo muitas diferencas em termos de desafios. Cada
turma nova é um desafio, todas t€ém suas peculiaridades. O que diferencia ¢ a
experiéncia de ja ter passado por situacdes semelhantes e saber o que fazer e o que
ndo fazer.

Em sintese, os desafios vivenciados no momento inicial da carreira sdo: vencer
0 nervosismo, a timidez e o medo de exposi¢do em publico; transmitir com clareza os
conteudos, usar uma linguagem acessivel, ser mais jovem do que os alunos; mostrar dominio
do conteudo; mensurar o tempo médio de aulas; ndo ter experiéncia de como ensinar;
conhecer assuntos que ndo fazem parte da realidade dos alunos; nao responder a contento as
perguntas dos alunos e enfrentar um ambiente diferente do mercado de trabalho. No principio
da carreira, sdo desafios relacionados as suas proprias limitacdes pessoais que precisam ser
superadas.

Conforme vao adquirindo mais experiéncia, ainda que estejam em uma fase de
inicio ou meio de carreira, novos desafios surgem e eles passam a considerar como fator
condicionante do desenvolvimento da docéncia a interagdo com os sujeitos envolvidos no
processo educativo, como: motivar os alunos, conter a evasdo ¢ desinteresse discente, lidar
com a indisciplina, garantir que os alunos aprendam, formar alunos ativos, lidar com a
heterogeneidade da sala, preparar aulas contextualizadas e significativas, acompanhar
inovacdes tecnoldgicas/manter-se atualizado, trabalhar com muitas disciplinas, ter tempo
disponivel para novas leituras, conciliar atividade administrativa com docéncia, entender as

novas geragoes, trabalhar com alunos do EJA e com os cursos técnicos.

5.5 Arrelacio professor-aluno nos processos de ensino e de aprendizagem

Sabemos que na interagdo entre alunos e professor, principais agentes do
processo educativo, deve haver uma relacdo de parceria e co-responsabilidade pelo processo
de apropriagdo do conhecimento. Todavia, também sabemos que ambos ocupam papéis

sociais distintos e cada qual precisa ter clareza da parte que lhe cabe nessa interagdo. Ao
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professor, cabe o papel de ensinar o contetido, orientar atividades, estabelecer tarefas, cobrar
producdes, enfim, tomar decisdes que implicam o bom desempenho das atividades
académicas. Como nos ensinou o mestre Paulo Freire (1996), o professor tem a incumbéncia
de exercer seu papel de autoridade, o que ndo significa ser autoritario, abusar do poder, da
severidade, da tirania e da inflexibilidade. Aos alunos, cabe o papel de buscar informagoes,
relaciona-las, organizé-las, manipula-las e discuti-las como pessoa responsavel pelo seu
processo de constru¢do do conhecimento. Assim sendo, partimos do principio de que essas
funcdes se desenrolam a partir de uma relagdo dialogica, aberta, curiosa, indagadora, e ndo
apassivada enquanto fala ou enquanto ouve. O que importa é que professor e alunos se
assumam epistemologicamente curiosos (FREIRE, 2006, 33). Partindo de tais pressupostos,
buscamos analisar o que caracteriza a interacdo aluno-docente, sob o olhar do professor do
IFSP.

Ao analisarmos o discurso dos professores investigados, percebemos certa

tendéncia ao zelo pela ordem e pela disciplina em sala de aula.

Dentro de sala de aula, eu procuro manter ordem e disciplina, evitando conversas
paralelas. Fora da aula normalmente tenho um convivio amistoso com os alunos, e
dou apoio de ensino para eles até por email.

Procuro manter um relacionamento baseado em respeito, porém firme, com meus
alunos.

Evito proporcionar muita liberdade aos alunos para brincadeiras, pois por vezes
alguns alunos se acharam intimos demais, em ocasides que proporcionei maior
liberdade.

Prefiro obter o respeito deles por meio de aulas interessantes e sendo um professor
responsavel (preparo minhas aulas de forma que possuo confianga e os alunos
percebem).

Esses dados podem acenar para duas proposigdes. A primeira refere-se ao
professor iniciante que precisa ensinar um conteudo € a0 mesmo tempo superar sentimentos
como o nervosismo ¢ o medo de se expor em publico. Assim, quanto menos situagdes
conflituosas compuserem o ambiente, com mais tranquilidade ele conduzira seu trabalho. A
segunda proposi¢ao refere-se ao nivel de educagdo no qual o professor trabalha. Caso seja de
nivel médio (os cursos técnicos integrados ou concomitantes, por exemplo) os estudantes
costumam ser adolescentes cuja caracteristica mais evidente ¢ a necessidade de romper com
regras e testar limites. Quando o professor afirma zelar pela ordem e disciplina, ele quer dizer
que esta buscando maneiras de estabelecer limites ao comportamento dos alunos. O fato é que
saber lidar com alguns contratempos constitui parte primordial para a aprendizagem da

docéncia, que vai sendo aprimorada ao longo da trajetdria profissional.



154

Vemos, portanto, que o publico alvo da Educagdo Profissional e Tecnoldgica
pode ser bastante heterogéneo em virtude dos diferentes niveis e modalidades que essas
instituicdes de ensino atendem. Entretanto, com base na realidade de que os cursos técnicos
integrados de nivel médio ndo ¢ a maioria no IFSP (dos vinte e oito campi, apenas nove
oferecem essa modalidade), podemos dizer que a relagdo aluno-professor se baseia muito
mais na interagdo entre pessoas adultas e que, a principio, todos os sujeitos tém capacidade de
decisdo, bem como de responder por consequéncias.

Uma parcela de professores demonstrou que principios positivistas usados na
constru¢do de conhecimento cientifico (racionalidade técnica, clareza, precisdo, objetividade)

permeiam a relagdo professor-aluno no meio académico do IFSP.

Muitos alunos néo estdo acostumados a ter que trabalhar com uma pessoa um pouco
mais rigida que o modelo normalmente encontrado em sua experiéncia anterior,
como eu acabo atuando. Rigido no sentido de demonstrar respeito a regras e uso de
normas internacionais (somos uma escola de cursos nas areas técnicas e de
tecnologia), de cumprir respeitosamente determinagdes superiores, mas estando
aberto a tragar uma discussdo democratica no sentido de buscar um viés adequado
para atender ao conjunto e niao para um individuo especifico do grupo quando assim
for necessario ou preciso. Todos nés como individuos temos que aprender a
trabalhar com pessoas mais e menos rigidas em nosso contexto de relagdo com o
mundo.

No geral os alunos tém a liberdade de tratar comigo. No entanto, ja ouvi de alguns
que além de um pouco exigente, em alguns momentos sou muito rebuscado no
linguajar das aulas ou nas relagoes interdisciplinares que por vezes faco, o que causa
certo constrangimento ou inibigdo nestes alunos que relataram o fato, pelas
diferengas de nivel intelectual que eles acreditam existir entre mim e eles.

Sou uma professora que consegue ser rigida sem ser ofensiva ou que denigra seus
alunos (nunca conseguiria humilhar um ser humano). Prezo pela qualidade daquilo
que eles fazem e apresentam, focando sempre que eles precisam se diferenciar dos
tantos outros alunos e futuros profissionais no mercado de trabalho.

Nosso ponto de vista ¢ que valores como o rigor, a linguagem rebuscada e o
primor pela qualidade do trabalho se assemelham ao rigor académico-cientifico exigido
principalmente em desenvolvimento de pesquisas. Vimos que parte dos professores do IFSP
sdo pesquisadores e que sua formagdo stricto sensu interfere diretamente em suas relagdes
enquanto docentes. Essa dupla fun¢do pode ajudar no desenvolvimento intelectual do aluno,
principalmente se ele estiver em um curso de graduagdo. Entretanto, espera-se que o professor
ndo exija do aluno o dominio e manipula¢do dos conhecimentos cientificos tal qual ele como
pesquisador possui, mas, sim, que seja capaz de adequar tal conhecimento as possibilidades de

aprendizagem do aluno.
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Outra parte dos professores apresentou discursos com tendéncia a superar o
ensino baseado no principio de que os alunos “aprendem” por medo de serem punidos. Esses
docentes optam por uma relacdo baseada na confianga, no respeito e na divisdo das

responsabilidades pelo aprendizado.

Procuro agir com eles de uma forma tranquila, amigavel e descontraida com o
objetivo do aluno ndo se sentir com cobranga para aprender ou com medo da
disciplina, mas sim de uma forma mais natural e voluntaria, envolvida e motivada e
a vontade em sala de aula, uma atividade mais prazerosa.

Busco me relacionar com os alunos de uma maneira franca, respeitosa e com muita
paciéncia. Demonstro a eles que meu objetivo é o de contribuir com a formagdo
deles, e que, sendo assim, devem se sentir livres para sanar todas as duvidas que
tiverem.

No momento estou lecionando em uma excelente turma. Procuro ter uma relagdo de
amizade e confiancga onde eles percebem que as avaliagdes s@o de fato para que eu
saiba como eles estdo e ndo uma forma de poder. Entretanto ja tive turmas onde o
relacionamento foi muito ruim, desmotivada, com muita conversa € o trabalho da
forma como foi exposto acima, foi invidvel.

Procuro estar perto deles, ouvi-los e ajuda-los no que for possivel. Tento motiva-los
a pensar, raciocinar ¢ buscar estratégias. E o principal, a confiarem neles mesmos!

Tais depoimentos revelam a preocupagdo de alguns professores em
desconstruir uma concepg¢ao de ensino ainda presente no imaginario da maioria dos alunos:
professores que querem “prejudica-los”, considerando-os incapazes, submissos, fracos e que,
por isso, merecem ser punidos.

Nao podemos nos esquecer de que docentes e educadores sdo modelos a serem
imitados pelos estudantes. Assim, para além dos contetidos que ensinam, os professores deixam a
sua marca a partir da maneira como tratam e resolvem os conflitos, como desenvolvem sua
profissdo, como se relacionam com os outros etc. Sua postura influenciard as atitudes desses
futuros profissionais que, inclusive, poderdo ser futuros professores.

Como aponta Chiquieri (2008), o docente precisa conduzir sua matéria em prol
de estudantes que anseiam por novos conhecimentos cientificos, mas nada impede que tais
conhecimentos sejam apropriados com doses de afeto e tolerancia, pois a disciplina e as
relacdes em sala de aula sdo melhores quando mediadas por um clima amistoso e de confianga

que deve estar presente nesse ambiente.
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5.6 A percepc¢io da Aprendizagem do aluno: aspectos avaliativos

Conforme Souza (2005), as concepgdes de avaliagdo presentes no campo
educacional brasileiro estdo marcadas pela ideia de procedimento mensuravel, de atribui¢do
de notas e classificagdo do desempenho do sujeito. Julga-se o desenvolvimento do aluno a
partir de formulas que contabilizam acertos e erros presentes principalmente em questoes de
provas.

Perguntamos aos professores investigados como ocorre sua percep¢ao sobre a
aprendizagem dos estudantes. Pelas respostas, constatamos que, embora nio seja o unico

instrumento avaliativo, listas de exercicio, testes e provas sao os mais utilizados por eles.

Percebo se os alunos aprenderam os contetidos, por meio das provas e das atividades
realizadas em sala de aula.

Os exercicios em sala e as corre¢des dos exercicios.

Apos explicar o conteudo, procuro langar perguntas a cerca do que foi explicado,
seja na mesma aula ou na seguinte, pela analise de trabalhos em grupo e individual e
também pela avaliagdo de provas.

Percebo que sim, o que confirma é o desempenho nas avaliagdes, listas de exercicios
e interesse pela matéria.

Percebo que todos os alunos que se dedicam a disciplina por meio da realizagdo do
trabalho pratico proposto e dos exercicios feitos em sala apresentam bom
rendimento na prova e consequentemente aprendem o conteudo

Percebo quando aprenderam e quando ndo aprenderam, pelas perguntas que fazem
em sala, indicando que estdo estudando; ou quando ndo perguntam, indicando que
ndo tem davidas, ou seja, ndo estudaram, s6 vao ter duvidas nos momentos de
avaliacdo... E também pelo resultado dos trabalhos, dos jogos, das avaliagdes
escritas.

Nossa preocupagdo recai sobre aqueles que depositam toda a percepciao da
aprendizagem do aluno em instrumentos mensuraveis, transformando a avaliagdo em uma
fotografia que registra apenas um momento e desconsidera a sequéncia das agdes e a
constru¢do de todo o movimento. Tal concepcao, na maioria das vezes, esta entrelacada as
vivéncias escolares dos professores que expressam principios ¢ metodologias de uma
avaliacdo estatica, de carater classificatorio e autoritario.

Alguns professores tendem a argumentar que as mazelas em que se encontra a
educagdo brasileira justificam o baixo nivel de aprendizagem de seus alunos. Desse modo,
ndo assumem sozinhos a responsabilidade pelo fracasso escolar desses estudantes. Na visdao
deles, ha falta de comprometimento politico com a educagdo, principalmente com a de nivel

basico.
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Nao aprendeu o quanto eu queria. Grande parte por deficiéncias de ensino médio e
fundamental, e por falta de tempo de planejamento adequado das aulas. E, além, o
discurso de "formar cidaddos" inseridos criticamente estd muito longe de ser
alcangado. Estamos "tapando buracos" da ineficiéncia da educagdo fundamental e
médio.

Outros ndo conseguem acompanhar, ndo rompem este estado mental por falta de
base na sua formagdo escolar. Ocorre no nosso pais uma preocupagdo com as
avaliagdes dos cursos superiores, mas ndo estd ocorrendo um trabalho paralelo
adequado para fortalecimento da base escolar das nossas criangas. Os alunos que
demonstram aprender mostram este efeito em seus olhos (eles brilham mais),
mostram em sua postura comportamental e fisica. H4 uma melhora na auto-estima
de cada um. Isso ¢ perceptivel com toda a certeza.

Se pensarmos no contexto da massificagdo do ensino, percebe-se que o nivel
superior ndo ¢ mais privilégio social de poucas pessoas, pois ja se transformou em objeto de
aspiracdo para diferentes grupos sociais. Muitos desses alunos sdo oriundos de escola publica
e, portanto, sofreram as consequéncias do descaso politico com a Educagdo Basica. E fato que
designam aos professores, independentemente do nivel de ensino, a responsabilidade de
formar alunos autdbnomos, conscientes e participativos. No entanto, suas reais condi¢oes de
trabalho ndo colaboram para a melhoria da qualidade do ensino. Assim, a manifesta¢do desses
professores apresenta-se plausivel, uma vez que o sucesso da aprendizagem ndo depende
exclusivamente de sua acdo, mas principalmente de macroagdes, principalmente de cunho
politico-educacional.

Prosseguindo com a andlise da percep¢do dos professores sobre o aprendizado
do aluno, ha também aqueles que atribuem a pratica da observagdo a principal fonte de

diagnostico do aprendizado.

Percebo que eles melhoraram através da observago de praticas em sala de aula.
O olhar, as perguntas, a participagdo em aula.

A grande maioria eu acredito que aprende, pois eles participam nas aulas e
questionam. Quando ndo ha a assimilacdo do contetido, eles ndo conseguem chegar
ao nivel da duvida.

Para Sordi (2000), a observagao dos estudantes ¢ um eficaz instrumento de
avaliacdo do professor desde que seja devidamente explicitada aos discentes a sua finalidade
para ndo causar inseguranc¢a no processo e gerar mecanismos de defesa no aluno. Para tal, ¢
preciso ter claros os critérios que orientam o olhar observador e superar a visdo do erro como
fracasso. A autora alerta também que € preciso manter-se vigilante para nao usar a observagao
como mecanismo de condenar os alunos a serem aquilo que se lhes atribuiu como rétulo: a
figura do bom aluno, do aluno rebelde, do timido, do imaturo, do problemdatico, do critico, do

fracassado e do mediocre (SORDI, 2000, p. 245).
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Houve também professores que relataram detalhadamente as praticas
avaliativas que realizam em suas aulas. Isso significa que os professores do IFSP tém muito a
contar sobre os sucessos € também sobre os fracassos que vivenciam quando se propdem a
ensinar de maneira diferenciada. Entendemos que tal manifestacdo pode ser um indicativo de
que esses profissionais anseiam por momentos de socializagdo de suas praticas, o que seria de

suma importancia para a aprendizagem da docéncia.

Todo conteido normalmente é aplicado em atividades praticas onde os alunos
precisam aplicar o que foi aprendido em uma situagdo real. Normalmente essa
aplicagdo ¢ feita em laboratorio, onde acompanho o progresso dos alunos. Tento
também trabalhar com trabalhos multidisciplinares. Um exemplo disso tem sido um
trabalho que realizo na minha disciplina de linguagem de programagéo em conjunto
com o professor de fisica. Nos estamos trabalhando com os alunos desde o primeiro
bimestre em simula¢des da fisica usando programacdo. Por exemplo, simular o
langamento de projéteis (fisica) em um programa (linguagem de programagio) onde
o movimento do lancamento de uma bolinha ¢ simulado e exibido a quem estd
utilizando o programa. Os resultados tém sido bem interessantes.

Primeiramente pe¢o cotidianamente para dizerem como estd o andamento do curso
na visdo deles (complexidade, ritmo, dificuldade), como foi a ultima aula etc. Como
isto ndo ¢ suficiente e, por tentar, avalid-los com frequéncia ¢ ndo apenas
pontualmente em provas e momentos finais, costumo avaliar o andamento deles na
pratica, revelando muitas vezes dificuldades ou aprendizados ndo realizados que
nem mesmo eles estavam percebendo. No IFSP, como as aulas que tenho dado
envolvem atividades manuais cotidianas, isto favorece a percepgdo em tempo real do
aprendizado.

Realizo diferentes formas de avaliagdo, uma das técnicas que utilizo ¢ estar sempre
questionando a turma e verificando se o conteudo da disciplina ou de outras
disciplinas deve ser apreendido pelos alunos, se estdo de fato. Se inicio um contetido
e percebo que durante os questionamentos os alunos ndo foram capazes de
raciocinar da forma como se espera, volto, na estaca zero se preciso for, por que nao
faz sentido avancar sabendo que o aluno nédo foi capaz de perceber o que aconteceu
antes. Tudo isso ¢ possivel, entretanto por que a turma se mostra muito interessada e
possui menos de 20 alunos o que facilita muito o trabalho docente.

Nesses relatos, ¢ possivel perceber que hd interven¢do do professor na
aprendizagem dos sujeitos a partir do resultado das avaliagcdes. Desse modo, os instrumentos
avaliativos comeg¢am a ser concebidos como ferramentas orientadoras das atividades de
ensino capazes de indicar formas de interven¢do docente, permitindo que o aluno avance e
desenvolva as suas maximas potencialidades.

Em sintese, o discurso dos professores revela que o aprendizado do aluno se
faz perceptivel a partir das seguintes agdes: resultados de provas, trabalhos, listas de
exercicios e apresentagdo de semindrios; participagdo, interesse e discussdo nas aulas;
realizagdo de atividades praticas, estdgios e ingresso profissional; avaliacdo continua do

professor; acompanhamento individual; observacdo da aprendizagem e autoavaliagdo. Se
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analisarmos sob uma linha geral, vemos que tais percepgdes se ddo a partir de instrumentos
avaliativos que nao se restringem a provas e testes, mas diversos outros, fundamentais para se
compreender o processo de aquisicdo do conhecimento pelo sujeito. Entretanto, se
analisarmos as percepcdes individualmente, constatamos que sdo poucos os professores que
utilizam as diversas possibilidades avaliativas como forma de orientar a aprendizagem de seus

alunos.

5.7  Os pros e contras da profissionalidade docente

Conforme Zabalza (2012), a profissionalidade docente desperta sentimentos
ambivalentes: ela pode incomodar profundamente o professor, se a vive com uma enorme
ansiedade ou, ao contrario, ele pode desfrutar dela como uma fonte inesgotavel de satisfagdes.
Com base nesse principio, desvelamos os pros e contras da profissionalidade dos professores
do IFSP.

Segundo Esteve (1989), alguns aspectos da docéncia podem desencadear o que
tem se denominado no campo educacional de mal estar docente, entendido como um
fenomeno que traduz os efeitos negativos que afetam a personalidade do professor como
resultado das condi¢des em que ele realiza o seu trabalho, podendo manifestar-se em diversos
graus e produzir um ciclo degenerativo da eficacia docente.

O autor analisa o fendmeno distinguindo-o em dois niveis, sendo um referente
a fatores de primeira ordem, diretamente relacionados ao professor em sua pratica de ensino,
que geram tensdes associadas a sentimentos e emogdes negativas, como por exemplo, a falta
de recursos materiais e condigdes dignas de trabalho; e o outro relativo a fatores de segunda
ordem, referentes a mudangas sociais que atingem indiretamente o contexto em que se exerce
a docéncia, por exemplo, a mudanca da imagem do professor e suas novas atribuigcdes
demandadas pela sociedade do conhecimento. Se isolados, esses fatores ndo parecem tao
significativos, mas quando acumulados podem influenciar fundamentalmente a imagem que o
professor tem de si mesmo e de sua profissdo, desencadeando, inclusive, crises de identidade
e depreciagdo de si mesmo.

Nos professores investigados conseguimos evidenciar com mais clareza os
fatores de primeira ordem, principalmente os de carater organizacional que geram mal-estar
na profissdo. Dividimos tais fatores em: problemas institucionais, problemas de tempo e

problemas de ordem pedagodgica.
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Os problemas institucionais vivenciados pelos nossos professores evidenciam a
sobrecarga de aulas a qual se submetem, a transi¢do por diferentes niveis ¢ modalidades de

ensino, bem como a conciliacdo de tarefas burocraticas, com as de ensino e de pesquisa.

A quantidade de aulas ¢ elevada, o que causa um desgaste mental muito grande no
professor; Lecionar técnico/profissionalizante para alunos jovens (menores de 18
anos) ¢ extremamente desgastante e cansativo, pois muitos ndo estdo interessados
em aprender e vivem em clima de bagunc¢a; Devido ao grande numero de aulas que
tenho e também aspectos burocraticos existentes na Instituicdo faltam tempo para o
desenvolvimento de trabalhos como iniciagdo cientifica, projetos de pesquisa entre
outros.

Ensino técnico integrado ao médio ¢ mais complicado devido a alguns problemas de
disciplina. Atualmente consigo ponderar os niveis de cobranga com as diferentes
turmas, o que ndo fazia no inicio.

Minhas experiéncias negativas estdo relacionadas a falta de recursos e a burocracia
do servigo publico.

Acredito que haja o problema que € ndo ter acesso integral e irrestrito ao campus
todos os dias da semana. Acredito que o campus deveria ficar aberto para os
professores terem acesso a qualquer hora do dia e a qualquer dia da semana.

O problema de organizagdo do tempo também aparece como motivo gerador de

insatisfacdo com a carreira.

Da parte negativa, o pior tem sido conciliar o trabalho com a pods-graduagio
(doutorado), um quer sempre tomar o espaco do outro e a semana com 7 dias €
insuficiente.

Negativo a falta de tempo em alguns momentos para poder pesquisar ¢ me preparar
melhor.

Quanto aos problemas de ordem pedagdgica, a insatisfacdo recai no

desinteresse e desmotivacdo do aluno por aprender.

Alto indice de abandono, evasdo e desinteresse na educacdo profissional.
Aluno sem a minima disposi¢ao em aprender e tentar colar na prova para passar.

O aluno ndo querer fazer os exercicios das aulas praticas em laboratério, o que
muitas vezes faz com que o aluno ocupe seu tempo com outras atividades.

Turmas muito jovens para entender que as disciplinas tedricas sdo tdo importantes
quanto as praticas, o que causa um pouco de desgaste, mas no final acabam
satisfeitos pelos resultados.

J4 ministrei disciplinas em turmas de final de curso de graduagdo, onde ndo havia
mais nenhum interesse de conhecer aquele contetido. Tentei inimeras formas de
trabalhar e como era dificil inclusive manter o siléncio, me ative a dar aulas com
muito estudo dirigido, valendo nota. Foi a pior experiéncia docente até momento.

E desconcertante quando, mesmo depois de reforgo, listas de exercicios e
atendimento particular, ndo consigo fazer com que o aluno abra sua visdo, quando
ele continua viciado nas mesmas regrinhas de memoriza¢do. No entanto, ¢ muito
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gratificante quando ouco a frase: "... ah, agora entendi", e de fato, o aluno rompeu a
dificuldade naquele assunto.

Outros fatores que atingem o trabalho docente dizem respeito as lacunas de
conhecimento com que os alunos chegam ao Ensino Superior. Isso remete as mas condi¢des
sociais e educativas, sobretudo de politicas publicas, que comprometem as possibilidades de

€xito no ensino, colaborando para o mal-estar docente.

Em relacdo ao ensino superior a experiéncia ndo tem sido muito positiva: os
estudantes estdo chegando ao ensino superior sem uma base minima de
conhecimentos, o que dificulta o trabalho em sala de aula dos contetidos e métodos
proprios desse nivel de ensino, tendo como consequéncia a frustragdo tanto do
professor, por se sentir incapaz de trabalhar com o grupo, quanto dos alunos, que se
percebem aquém do que deveriam nesta fase do processo educacional.

A falta de conhecimento prévio nas ciéncias ensinadas no ensino fundamental e
médio.

Vemos que ¢ considerado desmotivante para muitos professores confrontar os
conteudos obrigatérios do curriculo com a diversidade do corpo estudantil que frequenta suas
salas, muitas vezes com baixo nivel de aprendizado. Para Zabalza (2012), essa dificuldade
muitas vezes € solucionada pelos docentes com base em duas possibilidades: reduzindo ou
desconsiderando boa parte do conteudo obrigatério do curriculo, ou mantendo o nivel que se
espera do curso, acarretando na reprovacao em larga escala e deixando de fora da dindmica de
aprendizagem boa parte dos estudantes. Sem sombras de duvidas, esse conflito de prioridades
coloca o docente em condicdo insatisfatoria diante da docéncia.

No outro lado da moeda, outros fatores desencadeiam imensa satisfacao dos
professores com o seu trabalho, permitindo desfrutar dela como uma fonte de grandes
realizagdes. Tais fatores se centram em grande parte no aluno, ao constatar que o seu ensino

promoveu aprendizado e gerou uma relagdo amistosa com eles.

Sensagdo do dever cumprido ao ver que os alunos aprenderam aquilo que vocé
ensinou.

A sensacgao de contribuir com a formagao do profissional e do cidaddo.
Alunos egressos com um bom retorno e comentarios sobre a atuagao.

Conseguir fazer um aluno, sem base matematica para cursar disciplina de Calculo
Diferencial e Integral, aprender a maior parte do contetido basico matematico do
ensino médio e vé-lo passar na disciplina de Calculo.

Houve alguns casos isolados de alunos problematicos que tentei ajudar, mas nao
consegui. Por outro lado, j& consegui fazer com que alunos considerados "perdidos"
fizessem projetos finais reconhecidos como 6timos pela maioria do corpo docente
(nas faculdades de Rio Preto).
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Apresentacdo de seminarios do curso de agronegdcios, no qual fizeram um mix das
teorias administrativas utilizando o que foi melhor. Assim, entenderam a
importancia da disciplina para a atividade.

Como professora, tive as maiores realizacdes e decepgdes. Felizmente, mais
realiza¢des. De modo geral, realizo-me constantemente ao encontrar alunos, em aula
ou nos corredores/no patio ¢ eles vém comentar como aplicaram os contetdos
aprendidos. Também fico feliz quando antigos alunos escrevem um e-mail, tirando
davidas ou solicitando uma revis@o de texto, uma "olhada" no curriculo, que sdo
assuntos concernentes as disciplinas que ministro. Recentemente, tive uma das
experiéncias mais emocionantes da minha vida: um ex-aluno de muitos anos
encontrou-me por acaso no Réveillon, na praia, abragou-me e indicava-me ao amigo,
dizendo: "Foi ela, foi ela que me ensinou tudo o que sei de redagdo".

Tais depoimentos remetem a Mello (2007) quando afirma que o centro da
docéncia estd no trabalho com seres humanos, portanto, tem que se respaldar em uma pratica
social comprometida com respeito aos alunos ¢ no favorecimento de seu aprendizado.
Conseguimos identificar essa concep¢ao nas manifestagdes assinaladas nos excertos acima.

A satisfacdo docente também aparece como um sentimento de realizagdo

pessoal e profissional, que culmina no sentimento de pertenga a uma categoria profissional.

Tenho um bom relacionamento com os colegas de trabalho, boa estrutura para
trabalhar, ambiente saudavel, bom relacionamento com os alunos, percepcao de que
tenho feito um bom trabalho ao ver os resultados dos alunos.

Os alunos tém a liberdade de tratar comigo, e conquistamos admiragdo mutua. A
experiéncia docente, apesar de muito cansativa, ¢ extremamente gratificante
enquanto atividade profissional.

A continua atualizac¢do e desenvolvimento pessoal e profissional.

Acho que cada ano que passa, eu consigo melhorar profissionalmente, mas ainda
falta muito para ser uma excelente profissional.

A nosso ver, € nitida a importancia atribuida por esses professores as questoes
profissionais, demonstrando uma realizagdo pessoal, de grande valor para a construcao
identitaria na carreira.

Ao trabalhar com nucleos de satisfagdo e insatisfagdo pessoal e profissional do
professor, Zabalza (2012) remete a uma relagdo de amor e 6dio com a profissdo. Ora os
professores destacam as situagdes que produzem satisfacdo e minimizam outras com as quais
se sentem menos satisfeitos; em outros momentos, exaltam os pontos em que se sentem
atacados, como por exemplo, o exercicio da sua fungdo em relagdo as politicas de qualidade,
os sistemas de avaliacdo, as exigéncias burocrdticas e se esquecem dos momentos mais
prazerosos que a docéncia lhes proporciona. Vimos essa mesma relacdo presente nos

discursos dos professores do IFSP.
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A guisa de conclusio deste capitulo, o conjunto dos dados até aqui
apresentados nos permite afirmar que se tornar professor ndo se da de uma hora para outra,
mas por meio de um processo dindmico de constru¢cdo de identidade que passa pelo momento
da escolha em assumir a profissdo, superar desafios, passa pelas limitagdes proprias da
carreira ¢ até mesmo pelas impostas por outrem. No caso dos sujeitos investigados,
percebemos que o tornar-se professor passa por um processo de formacao diferenciado das
demais categorias, pois para a maioria deles ndo houve formacdo inicial para exercer a
profissdo docente, mas sim aquela que acontece concomitante a seus proprios fazeres.

Buscando responder a questao que vem sendo feita ao longo deste trabalho — se
esses professores t€ém conhecimento sobre como ensinar — acreditamos que a resposta seja
afirmativa. Eles tém conhecimento sobre como ensinar, entretanto os resultados expressos
nessa parte do trabalho vao ao encontro das constatacdes realizadas por Leite ¢ Ramos (2007)
quando apontam que “saberes pedagogico-didaticos™ a que os professores recorrem sdo quase
sempre os que provém da experiéncia do exercicio profissional ndo apoiado em
conhecimentos teodricos que as Ciéncias da Educacdo tém oferecido. Isso ¢ confirmado
quando os professores afirmam que ¢ possivel desenrolar uma pratica bem sucedida quando
respaldados no Conhecimento do Conteudo Especifico atrelado ao Conhecimento Pedagdgico
do Conteudo. O Conhecimento Pedagodgico Geral ndo parece significativo ao seu repertdrio

profissional. Nas palavras de Isaia e Bolzan (2007, p.174):

Nao basta o professor trabalhar com os acontecimentos académicos; é necessario
que esteja engajado em gerar conhecimentos especificos, proprios a um especialista,
e que, a0 mesmo tempo, leve em consideracdo as demandas do campo profissional
para o qual forma; e é necessario, fundamentalmente, ndo esquecer que sua funcédo ¢é
a de quem tem um compromisso formativo, construindo diuturnamente os saberes
especificos de ser professor.

Assim, considerando os diferentes elementos constitutivos do fazer
pedagbgico, identificamos alguns constructos que indicam os caminhos percorridos no
processo de aprendizagem da docéncia. Dentre eles, estdo os desafios que envolvem o eu-
professor, que abarcam a superagdo de algumas limitagdes pessoais em busca da seguranga
profissional; a preocupacdao com a situagao de ensino, que implica reconhecer as limitagdes
pedagdgicas, buscando métodos de ensino mais eficazes; o interesse pelos alunos,
manifestado em seus contentamentos ao perceberem a concretizacdo do aprendizado; e
também, de uma maneira ndo prazerosa, as dificuldades institucionais referentes ao ntimero
excessivo de aulas, o despreparo dos alunos quando chegam a instituicdo e o trabalho com

diferentes modalidades de ensino. Quanto ao baixo nivel intelectual dos alunos, Zabalza
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(2012) sinaliza a importancia de o professor manter alta expectativa quanto as possibilidades
de aprendizado discente, mesmo que o nivel de aprendizagem que o estudante adentrou esteja

aquém do esperado:

Esa cualidad de ser capaz de creer en nuestros estudiantes, de proponerles objetivos
relevantes para su vida y de motivarlos a hacer el esfuerzo requerido para
conseguirlo es, probablemente, lo mejor que podemos hacer por ellos y ellas. Por
eso es tan preocupante esa vision tan extendida entre el profesorado de que los
estudiantes actuales no son buenos (estan peor preparados, menos motivados, con
escasa capacidad de esfuerzo, etc.). Si esos sentimientos han calado en nosotros, nos
impediran desarrollar altas expectativas sobre sus posibilidades y su futuro y todo
circulo de excelencia educativa se ira al traste. Es bien sabido que en educacion, las
expectativas constituyen una profecia que acaba cumpliéndose, para bien o para mal.
ZABALZA (2012, p.109)

Supondo que o professor supere a barreira de lidar com alunos pouco
motivados, percebemos que caminhar pela estrada da Educagdo Profissional Tecnologica
ainda impde um arduo desafio ao docente ao ter que trabalhar com a diversidade etdria e os
distintos momentos de aprendizado dos estudantes atendidos: ora ensino médio, ora técnico
subsequente, ora superior. Isso implica ao professor assumir o compromisso com a sua
formag¢do no intuito de desenvolver uma postura polivalente ao ter que se centrar nas
especificidades de cada nivel e modalidade de ensino.

Entretanto, o envolvimento pessoal do educador ndo ¢ suficiente para
mudangas qualitativas no ensino, ainda mais se forem pensadas em curto prazo. Nao parece
correto que essa caracteristica da Educacao Profissional e Tecnoldgica seja transformada em
puro problema pedagdgico, quando na verdade se trata de agdes politicas de expansao mal
planejadas que foram executadas sabendo da inexisténcia de professor competente para
peregrinar por tantos niveis educacionais. Nos relatos dos professores ¢ possivel perceber um
pouco desse descontentamento. Entretanto,tal insatisfagdo ndo pode se transformar em uma
posi¢do neutra e muito menos imparcial quando relatam as dificuldades que recaem sobre eles
devido a decisdes politicas.

Retomando o conceito de profissionalidade docente defendido por Gimeno-
Sacristan (1999) podemos dizer que a especificidade da interagdo professor-aluno presente no
discurso dos professores e também sua percep¢ao sobre a aprendizagem e a organizacdo do
conteudo de ensino revelam um conjunto de atuagdes, fazeres e conhecimentos que se
aproximam do principio da racionalidade técnica, parecendo oscilar pela ordem e disciplina,

como ja denunciado por Masetto (1998):
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A leitura da pratica pedagogica universitiria tem evidenciado uma pratica na
perspectiva da concepcdo positivista da ciéncia, do conhecimento ¢ do mundo,
marcada pela certeza, pela prescricdo, pela precisdo, pelo conhecimento oriundo da
tradigdo. Assim, cotidianamente, defrontamo-nos com o conhecimento concebido a-
historicamente ¢ a competéncia profissional reduzida a uma competéncia técnica
universal ¢ neutra. Essas concep¢des fundamentam a atuagdo do professor,
excluindo a dimensdo politica do ato pedagogico, como se as relagdes educagio-
sociedade-conhecimento ocorressem numa linearidade tempo-espago-relagdes, sem
conflitos e sem contradigdes. (MASETTO, 1998, p. 98)

Entretanto, h4 também uma relacdo baseada na confianga, no respeito e na
divisdo das responsabilidades com o aprendiz. Compartilhando das conclusdes de Chiquieri
(2008), as relagdes interpessoais na docéncia superior permitem integrar conteido cientifico,
prazer, aprendizado, reconstruindo novos olhares sobre o viver pedagogico. A nosso ver, nada
impede que essa mesma linha de raciocinio esteja presente na Educacdo Profissional e
Tecnoldgica.

As experiéncias relatadas por alguns professores sobre avaliagdo sinalizam que
encontros para discussdes sobre os desafios da pratica pedagdgica e melhoria na relagdo
aluno-professor merecem relevancia e podem se tornar um aliado no desenvolvimento
profissional da docéncia. As escolas precisam de profissionais que nao abdiquem do aprender,
de experienciar a curiosidade, da vontade de fazer coisas novas na sala de aula e, ainda, do
anseio de defrontar-se com inumeras possibilidades de contagiar seus alunos. Nas palavras de

Masetto (1998, p. 78):

O trabalho docente ¢ sempre muito solitario, no sentido de que nio temos (na grande
maioria dos casos) com quem dividir nossas alegrias e angustias, uma vez que,
nesses momentos, o aluno, nosso parceiro em sala de aula, ndao pode partilhar das
nossas questoes técnico-profissionais. Por outro lado, nds, professores brasileiros,
estamos ainda comecando a criar, entre nds, o habito salutar de discutir e refletir
sobre a nossa propria pratica docente com nossos pares, trocando experiéncias,
verbalizando duvidas, constituindo, enfim, um corpo docente na mais correta
acepcao do termo, um todo harmoénico em que cada parte complementa a outra e ¢
complementada pela outra.

Nessa perspectiva, grupos de discussdo podem contribuir com a adesdo de uma
postura de professor reflexivo quanto a sua atitude na hora de interpretar e avaliar as
intervengdes dos alunos. Importam a percep¢do de mudancgas ocorridas na a¢do docente, a re-
significagdo do trabalho pedagdgico a partir de didlogos tracados entre os pares e o didlogo
sobre novas concepgoes tedricas, uma vez que a reflexdo apenas do trabalho realizado em sala
¢ insuficiente para a compreensao de toda a pratica profissional. Para o seu crescimento, o

professor precisa de um embasamento teodrico, principal instrumento de superagdo do mero
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praticismo. Nao podemos deixar de ressaltar que essa proposta vai ao encontro do principio de
construgdo do conhecimento pedagogico compartilhado defendido por Isaia e Bolzan (2007).

Quanto a organizacdo dos conteudos de ensino, podemos afirmar que os
professores ainda ndo conseguem superar o raciocinio reprodutivo de se fazer educagdo. O
trabalho docente se inicia sempre com a sistematizagdo do contetido a ser ensinado. Parte da
consulta a documentos oficiais, se a preocupagdo em partir dos conhecimentos prévios dos
alunos para se adequar ao nivel de profundidade com que tais contetidos serdo abordados. As
aulas restringem-se a exposicdo do conteudo pelo professor a partir do uso de lousa e data-
show e a avaliagdo ¢ mais formal, restringindo-se a provas e listas de exercicio geradoras de
notas.

Ainda que os achados encontrados nessa etapa da pesquisa tenham contribuido
para o nosso entendimento do que chamamos de profissionalidade docente, uma inquietude
investigativa ainda se fazia presente, pois acreditdvamos que o estudo do percurso formativo
de professores — deixando-os livres para falar de suas vivéncias pessoais, académicas e
profissionais — traria dados ainda mais enriquecedores que nos ajudariam a aprofundar a
tematica que propusemos desenvolver. Vimos que, com as respostas, isso ndo seria possivel
porque o questionario autoaplicavel ndo permite um nivel de aprofundamento, uma vez que
nao hé intervengao do pesquisador. Ja o trabalho construido nessa etapa da pesquisa possui
elevada relevancia se considerarmos que so foi possivel construi-lo porque sessenta e dois
professores responderam positivamente a pergunta: “Vocé gostaria de continuar este
questionario respondendo a perguntas sobre a sua pratica docente?”.

Assim, esta pesquisa resulta de muitas vozes que desejaram nos contar os
motivos que os levaram a docéncia, seus desafios, seus conhecimentos, enfim, um pouco dos
processos que os ajudaram a construir sua atividade profissional. Reservamos para o0 momento
de conclusdo deste capitulo um depoimento que, a nosso ver, dispensa qualquer analise, mas

nos leva a um estado de reflexdao profunda sobre a acao educativa.

A maior decepgdo ¢ com a ma qualidade da gestdo educacional em todos os niveis.
E olha que em minha carreira pude ser coordenador, diretor, supervisor, membro de
conselho... Nao ha formagao adequada para gestores em educagio.

Felizmente, fiquei nessa carreira por tempo suficiente (trinta anos) para reencontrar
ex-alunos pela vida, como profissionais e professores e tive muito poucas
decepcdes, embora algumas dessas tenham sido muito duras. Vejo que o resultado
social do que meus colegas e eu fizemos ¢ positivo e isso me da muita alegria. Nao
sou de me entusiasmar, mas acho que foi como aquela chuva continua: ninguém
nota, chateia um pouco, mas fertiliza a terra sem muita erosdo e, aos poucos, tudo
floresce.

Hoje entro na sala de aula com o mesmo compromisso do primeiro dia, obviamente
ndo tenho mais o mesmo vigor, em contrapartida sou bem menos bobo ¢ mais
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paciente. As politicas e pacotes educacionais passam, as pessoas ficam. O que
aprendi € que as pessoas sdo maiores que as politicas. Entdo, por mais nojenta que
possa ser a gestdo - e muitas vezes ela é - de algum jeito a garotada me surpreende,
aprende e eu tive a felicidade de recolher muito reconhecimento pelo meu trabalho,
por quem realmente conta, que é o aluno e a sociedade em que ele atua.

Se ndo sou um otimista, mas também ndo me sinto um derrotista. A educagdo vai
mal, muito mal. Os indicadores estdo ai. Os alunos agridem os professores, mas a
verdade € que o professor esta ali, ¢ o unico "outro" que para na frente do aluno,
como representante da sociedade que ndo vai prender, que ndo vai reprimir, que ndo
vai "pacificar", que nio vai vender droga.

Professor € o "outro" que vai ouvir o aluno. Ai o aluno joga a cadeira no professor,
da soco, da tiro porque ninguém ensinou esse aluno, ainda, a conversar. E ¢ para isso
que existe professor, para ensinar a conversar. Ai o professor fala e o aluno
responde com o repertorio que ele tem até ali: violéncia. Ai vai o professor mostrar
que nem s6 de cadeirada vive o didlogo... E ndo ¢ isso que estamos fazendo? A
civilizagdo ¢ a ética se opondo a violéncia? Pode ver: até policia pacificadora,
quando funciona, ¢ apenas um bom professor de farda...

A nosso ver, ndo tinhamos alternativa sendo trazer para a discussdo
depoimentos de professores que ansiavam por falar sobre sua profissdo. Ademais, ndo parece
ético ao papel do pesquisador relegar essas tantas vozes que disseram “sim” ao que chamamos
razdo de ser de diversas areas de pesquisa das Ciéncias da Educagdo: o conhecimento sobre o
“saber fazer” de professores, como fonte de busca de alternativas transformadoras aos
processos de ensino e aprendizagem.

Enfim, ao mesmo tempo em que reconhecemos a limitagao do nosso trabalho — de
ndo aprofundar vivéncias pessoais, académicas e profissionais de todos esses professores —
nos sentimos instigados a dar um passo adiante em busca do objeto em investigacdo. Assim
surgiu o terceiro momento desta pesquisa durante o qual nos empenhamos em construir o
percurso formativo de quatro professores, por meio de suas narrativas, buscando identificar
algumas concepc¢des educacionais que configuram o ser professor da Educacio Profissional e

Tecnolodgica. A sistematizacdo desses achados estdo no capitulo a seguir.
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CAPITULO VI — A APRENDIZAGEM DA DOCENCIA E A TRAJETORIA DE
PROFESSORES DO INSTITUTO FEDERAL DE SAO PAULO: ANALISE DA
TERCEIRA ETAPA DA PESQUISA

A principal finalidade dessa etapa foi estudar o percurso formativo de quatros
professores do IFSP, que estdo em diferentes momentos da carreira e transitam por diferentes
niveis de ensino. Entendemos que esses sujeitos estdo inseridos em um determinado contexto
historico-social que influencia seus comportamentos, suas visdes de mundo e as formas como
encaminham a vida profissional. Também tivemos a inten¢do de estudar como suas praticas
de ensino se organizam e quais concepgdes estdo subjacentes a elas. Acreditamos que, ao
estudar a dimensao pedagogica da carreira, atrelada as suas historias de vida, encontrariamos
condigdes de contribuir com novos conhecimentos sobre o desenvolvimento da
profissionalidade docente.

Para tanto, organizamos este capitulo de modo a, inicialmente, apresentar o
percurso formativo dos professores investigados®. E valido ressaltar que os quatro
professores sdo docentes da area de exatas. O primeiro ¢ Paulo, trinta e dois anos e cinco de
experiéncia docente em cursos superiores; José, trinta e seis anos, também com cinco de
experiéncia docente no magistério superior, mas tem trabalhado em cursos técnicos de ensino
médio nos ultimos dois; Luiz, quarenta e cinco anos, tem mais de vinte anos de carreira no
magistério superior e, Roberto, cinquenta e seis anos, sendo trinta dedicados a Educagao
Profissional de nivel médio. Depois da apresentagdo, analisaremos os principais aspectos da

profissionalidade desses docentes.

4 . . . ~ ;.
3* Conforme acordado no Termo de Consentimento Livre Esclarecido, os nomes dos professores sio ficticios.
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6.1 Professor Paulo

Quando o aluno chega e diz: “olha, gostei da sua aula.
Isso aqui eu estudava e eu ndo entendia, mas vocé
explicou e eu entendi”. Quando o aluno tem esse
reconhecimento, penso: “Que bom! Eu consegui fazer o
meu papel!”. Ser professor foi uma escolha muito feliz.

Paulo nasceu em 5 de novembro de 1979, primeiro filho de uma professora e
um comerciante da cidade de Assis/SP. Sua infancia foi muito tranquila, cheia de recordagdes
dos bons momentos vividos com os pais, avos, irma ¢ amigos.

A presenca dos avos maternos foi muito significativa em sua vida. Enquanto os
pais trabalhavam, recebia cuidado dos avos que moravam na mesma rua de sua casa. Aos
domingos, costumavam almocar todos juntos. Infelizmente, quando Paulo tinha oito anos,
perdeu essas duas pessoas muito presentes em sua infancia.

Quanto aos avoés paternos, o convivio foi menos intenso. Morando um pouco
mais distantes e divorciados, eles revezavam as idas a casa de Paulo: em um domingo o avé ia
almocar, no outro, a avd e assim, 0s avos nunca se encontravam.

A forma carinhosa e fraterna com que Paulo era tratado pelos pais esta presente
em sua memoria. Ele conta com muito orgulho que os seus pais sempre foram muito
carinhosos. Quanto a educagdo, seus pais ensinavam “os bons modos”. Assim, quando saiam
para passear na casa de amigos e parentes, nunca davam trabalho, pois ele e sua irma se
comportavam muito bem.

Sua mae tinha ajuda de uma mocga na organizagdo da casa, assim, Paulo e sua
irma contribuiam pouco com as atividades domésticas. Contudo, recorda-se de que, quando
eram um pouco mais velhos, sua mae pedia para que eles ajudassem a lavar a louga, colocar
comida para o cachorro, arrumar a cama, coisas simples que foram uteis nos tempos futuros.

Nos momentos de lazer em familia, passeavam juntos, iam ao parque, ao circo
quando estava na cidade, assistiam a filmes. Os pais trabalhavam durante a semana e nos fins
de semana gostavam de estar junto com os filhos. Como morava em uma cidade pequena e em
uma rua com pouco movimento, eram comuns as brincadeiras de rua com as criangas
vizinhas.

Ainda na Educacao Infantil, recebia o incentivo da mae para aprender a ler e
escrever. A mae, professora, gostava de passar atividades de pintar e contornar as letrinhas.
Quando entrou na escola ja estava quase alfabetizado. Os pais sempre o incentivaram a

estudar, pois tinham perspectiva de que, com bom estudo, seus filhos conseguiriam melhores
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empregos. Paulo diz que seus pais eram pessoas de boa indole e aprendeu com os exemplos

deles a ser uma pessoa do bem.

Desde muito pequeno, os pais percebiam a dedicacdo de Paulo aos estudos.

Sempre diziam que o

inteligente.

6.1.1 A Vida Escolar

filho seria bastante estudioso quando crescesse € um homem muito

Paulo conta que, em seu primeiro dia na Escola, seu pai o deixou no portao,

despediu-se ¢ ele teve medo do que enfrentaria quando o portdo se fechasse. Nem a

companhia da prima impediu que as lagrimas escorressem pelo seu rosto pedindo para ir

embora com o pai. Paulo foi acolhido por Celeste, sua professora da primeira série. As

recordagdes que Paulo

tem de sua primeira professora sdo muito positivas. Ela era muito

paciente, boa e ensinava direitinho as li¢oes da cartilha.

A escola que frequentou da primeira até a oitava série era uma escola grande,

com muitas salas, quadra coberta, quadra multiesporte e biblioteca. Foi aluno de Escola

Publica durante toda a

Educacdo Basica e os momentos vividos nessa escola, segundo ele,

foram muito prazerosos. Dentre as inimeras recordagdes, lembra-se de uma professora muito

brava que deixava de castigo alunos que faziam qualquer barulho na aula.

Eu tinha uma professora muito brava, Celina, vocé ndo podia falar nada na sala, cada
um tinha que levar o seu apontador daquele de caixinha, para evitar que a crianca
fosse ao lixo conversar. Se derrubasse alguma coisa no chdo, ndo podia pegar, tinha
que esperar até acabar a aula. Ela era bem rigorosa. Deixava de castigo aluno que
fosse pego conversando e colocava no canto da sala, de costas.

Paulo gostava de participar das festas organizadas pela Escola, também se

recorda dos encontros

relacao entre seus cole

que ele e seus amigos faziam para comemorar oS aniversarios. A

gas de classe sempre foi de muita amizade e parceria. Gostavam de

estudar juntos e ajudavam quem tinha mais dificuldades.

EEINT3

Um procurava ajudar o outro: “ah eu ndo entendi isso”, “eu entendi, deixa eu te
ajudar”. Um ajudava o outro. A gente estudava junto quanto tinha prova. De
historia, por exemplo, “agora vou fazer uma pergunta para vocé€”, a gente ia
estudando assim. A gente se ajudava desse jeito.

Paulo nos conta que, quando percebiam que ninguém compreendia a matéria,

dirigiam-se ao professo

r para dizer que nao haviam compreendido, mas isso dentro da sala de
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aula. A escola ndo dispunha de aula de recuperagao e também nao tinham momentos para tirar
davidas com os professores depois da aula.

Ele recorda que sempre foi um bom aluno e até a quinta série suas notas eram
as mais altas. Fala com orgulho que os seus pais participavam das reunides de escola bastante
tranquilos, pois sabiam que o filho ndo tinha problemas de aprendizado, tampouco de
comportamento.

Tinha uma reunido geral que falava da turma e os professores seguravam aqueles

pais que precisam falar especificamente. Meu pai nunca ficava porque eu ndo dava
trabalho, tinha boas notas...

O professor de Matematica que teve no ginasio deixou boas lembrancas ao
passar pela vida académica de Paulo. Ele nos conta que, com uma didatica surpreendente, a
Matematica parecia muito simples quando ensinada por esse professor. O mesmo ocorria com
a professora de Lingua Portuguesa. Segundo ele, ela ndo precisava de material para dar aula.
O jeito de eles darem aula me encantava demais, foram desses professores de se admirar
mesmo. Esses dois me marcaram muito.

Ao concluir a oitava série, foi fazer o colegial técnico em outra Escola que
ficava em frente da anterior, era uma unidade do Centro Paulo Souza, uma Escola de renome
no municipio. L4, cursou Técnico em Contabilidade.

Quando cursava o primeiro colegial, seu pai foi convocado pela diretora a
comparecer na escola e, pela primeira vez, recebeu uma reclamacao sobre o comportamento
do filho. Seu grupo de colegas conversava bastante e atrapalhava o rendimento da aula.
Embora o grupo de falantes tivesse boas notas, os demais alunos eram prejudicados e o
professor também perdia a concentracdo. Depois de escutar a diretora, o pai de Paulo retornou
para a casa e o chamou para uma conversa.

Meu pai conversou comigo e falou: “olha, a diretora elogiou vocé, disse que vocé
tira notas boas, mas vocés conversando podem prejudicar os outros amigos. Entdo,

cuidado! Cada um senta num canto e o professor ja falou que vai fazer isso”. Falei:
“ah, ta certo”. E foi isso que aconteceu.

Este episddio foi unico na vida de Paulo. No mais, os pais sempre tiveram
sentimento de orgulho diante do bom desempenho académico do filho e esse orgulho se faz
presente até hoje. Eu continuei estudando, fiz graduagdo, depois pos-graduagdo. Até hoje eles
ficam muito orgulhosos!

Aos catorze anos comegou a trabalhar junto com o pai e 0 av0 no escritdrio que

eles possuem na cidade. Paulo aproveitava as horas de pouco movimento para estudar, ler um
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livro, ler revistas e os jornais diarios que o pai assinava. Conta que o evento motivador para
desenvolver o gosto pela leitura vinha do pai que sempre foi assinante de jornais, o que
facilitava seu acesso a leitura. Outro fato que lhe despertou o gosto pela leitura foi
protagonizado por um professor.
Na quinta série tinha o professor Nelson. Ele falou: “Até o final do ano vocés vdo
me entregar a resenha de quinze livros que vocés vao pegar na biblioteca. Eu posso
sugerir alguns”. Sugeriu alguns e eu li naquele ano quase vinte livros. Eu gostava de
ler, gostava muito de ler e ndo s6 esses livros. Lia jornal também porque depois que

eu comecei a trabalhar, meu pai assinava jornal, gostava de ler Folha de Sdo Paulo,
Estadao, revista. Gostava bastante de ler. Até hoje eu gosto.

6.1.2 A Trajetoria na Graduagao

No inicio de 1998, Paulo ingressou no curso Superior de Tecnologia em
Processamento de Dados em uma faculdade de sua cidade. O que motivou essa escolha foi
sua afinidade com as novas tecnologias. Durante o colegial resolveu fazer um curso de
Informatica Basica, depois fez mais um curso de programagao e gostou da area.

Ainda no Colegial, participou de uma excursao a Universidade Estadual de
Londrina (UEL) para conhecer os cursos superiores que eram oferecidos 14. Viu que existiam
diversos cursos na area da computacdo e que poderia cursar. Bastante inseguro, sem saber se
conseguiria passar no vestibular de uma universidade publica, resolveu fazer curso
preparatério para o vestibular. Como o seu colegial era na modalidade técnico, ele ndo tinha
as disciplinas de Quimica, Fisica e Biologia. Achava que esses conhecimentos fariam falta em
um possivel processo seletivo. Entdo, resolveu se preparar para o vestibular frequentando esse
curso por seis meses. Ainda assim, continuava inseguro em sair de sua cidade para estudar e,
por isso, prestou vestibular em uma instituicdo no local onde residia e foi muito bem
classificado. As despesas com o estudo eram arcadas por meio de recebimento de bolsa de
estudos advinda de um estagio que realizava em uma escola municipal da cidade.

Eu era um técnico de informatica 14 no laboratorio da escola. O laboratorio era
frequentado por criangas do jardim, do pré e até alunos da oitava série. Eu ficava la
auxiliando o professor a ensinar as criangas com joguinho, como mexer no Word,

coisas basica... Eu dava manutencdo, instalava programas... Por meio desse estagio
eu pagava a faculdade.

Paulo percebeu que a dindmica de um curso de graduacdo era bem diferente da

Educacdo Bésica. No discurso de seus professores, aluno de graduagdo “tem que se virar
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sozinho”, “precisa amadurecer” e “correr atras do aprendizado”. Seguindo as orientagdes
dos professores, recorria a biblioteca em busca de bibliografias do curso, fazia pesquisas na
internet e procurava os professores nos hordrios de plantdo de duvidas. Todavia, o cursinho de
informatica que frequentou antes de seu ingresso na faculdade o ajudou a ter mais facilidade
em algumas disciplinas do curso e, assim, aproveitava para auxiliar seus colegas que tinham

mais dificuldades.

Eu como ja tinha feito o cursinho de informatica, eu ja tinha aquela logica de
programacdo, ¢ ai eu ajudava uns amigos, que falavam que ndo tinha entendido
algum conceito. Eu explicava, sempre ajudava um e outro. Também na graduagio
foi assim.

Paulo relembra que alguns de seus colegas de turma vinham de cidades
vizinhas. Viajavam 80 ou 90 km diariamente para estudar. Muitos trabalhavam de dia,
atuando na area ou em outras profissdes. Durante a semana as aulas eram noturnas e aos
sabados das 8 da manha até as 4horas da tarde.

Seus professores da graduagdo, na maioria, eram mestres formados pelo
Departamento de Computacdo da Universidade Federal de Sao Carlos (UFSCar). Tratava-se
de professores bem formados, com um bom curriculo, entretanto, nas palavras de Paulo,
alguns professores pareciam meio indiferentes. Chegava ali, dava aula, aplicava a avaliagao,
vocés que se viram, se ndo foram bem, facam DP. Mesmo assim, recorda-se de bons
professores que passaram pela graduagao.

No ultimo ano da faculdade realizou estagio obrigatério em uma usina da
cidade e, por muitas vezes, flagrou-se preocupado com o que faria quando terminasse a
graduacao.

Quando eu estava no ultimo ano, acho que isso ¢ normal para todo mundo, eu
pensava: Poxa, e agora? Vou me formar e o que eu vou fazer? Mando curriculo para
as empresas? Tinha empresas em Assis e em S3o Paulo eu tinha parentes. Precisava
tomar um rumo na vida. Eu fiquei bastante preocupado. Mas pensei: na época, o
curso de Computacdo estava em evidéncia. Pensava que emprego ndo iria faltar se
eu tivesse disposto a mudar de cidade.

Ele sempre foi muito dedicado aos estudos e continuou tirando notas altas.
Concluiu o curso de graduacao ao final do ano 2000 com muito éxito, segundo o que nos

relatou.
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6.1.3 O Prosseguimento na Carreira Académica

A faculdade onde Paulo concluiu sua graduagdo tinha um convénio com o
Departamento da Computacdo da UFSCar, e os professores dessa Universidade ministravam
um curso de especializacdo Lato Sensu naquela institui¢do. Entdo resolveu que, ao mesmo
tempo em que procuraria emprego, faria o curso de especializacao. Durante a busca por um
emprego, recebeu inimeros convites para entrevista, mas o fato de morar no interior se tornou
um empecilho, pois a maioria das propostas vinha da capital. Na busca por trabalho, ele

vivenciou uma situacdo que o deixou bastante incomodado.

Olha que engragado, uma empresa grande de Assis me chamou para fazer uma
entrevista. Fiz a dindmica ¢ na entrevista a moga falou: Olha, vocé vai trabalhar com
informatica, mas vocé ja estd fazendo especializagdo. Vocé ndo vai se sentir
subutilizado se vocé for contratado para este emprego? Pensei: Como assim? A
gente tenta se aperfeicoar e escuta isso?! Falei que ndo, o cargo estava disponivel e
o que tivesse que desenvolver, eu desenvolveria. Dai ndo deu certo. Algumas
empresas de Sdo Paulo me chamaram para fazer entrevista. Eu morava em Assis,
eles ligavam e perguntavam se podia fazer entrevista naquele dia a tarde. Dizia que
ndo tinha como, se ndo podia ser no outro dia... Acabei deixando de ir buscar
emprego em Sdo Paulo.

O curso de especializagdo abriu uma nova perspectiva de vida para Paulo. Por
meio de contato com os professores da UFSCar ¢ o seu bom desempenho no curso,
vislumbrou a possibilidade de cursar mestrado. Participou do PosComp — Processo Seletivo
da Computacdo da UFSCar — e foi aprovado, iniciando a pos em 2002.

O periodo dedicado ao mestrado foi uma etapa muito boa de sua vida. Mesmo
deixando sua mae em prantos em sua cidade natal, estava feliz por ter sido aprovado em um
processo seletivo (re)conhecido em todo o territdrio nacional.

A partir do mestrado, diz que desenvolveu ainda mais sua aptiddo para o

estudo, realizando pesquisa na area escolhida.

Quando eu escolhi Computacdo eu sabia que era uma area que estava em evidéncia,
sabia que ndo iria faltar emprego, mas eu ndo pensava s6 em ganhar dinheiro. Eu fui
para esta area porque eu gosto de mexer em computador, programar, desenvolver
banco de dados, essas coisas. Eu pensava mais assim. [...] Quando eu terminei a
graduacio, alguns amigos foram trabalhar em empresa e eu resolvi fazer mestrado.
Eles perguntavam: Poxa, por que vocé ndo vai para o mercado? Ganha mais! Eu fui
fazer mestrado por uma satisfacdo pessoal, eu gosto de estudar, pesquisar nessa area,
entdo ndo ¢é tanto pelo dinheiro.
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Ao descobrir o gosto pela investigacdo, deu prosseguimento aos estudos
académicos iniciando o Doutorado na Universidade de Campinas (UNICAMP) em agosto de
2004. Recorda-se de que as disciplinas do doutorado foram bem dificeis, teve que estudar muito e
se esforgar o dobro do que se esforcara na graduacao e no mestrado. Em contrapartida, teve uma
relagdo muito boa com o orientador.

Meu orientador ¢ excelente como pessoa, como orientador, amigo, professor, um
exemplo que eu tenho, me inspirava. Ele dava muito apoio porque nas disciplinas eu

softi, sofri muito. Fiquei 14 na Unicamp até julho de 2009, eu fiz o doutorado em
cinco anos.

Antes de ser professor, Paulo teve poucas experiéncias profissionais. No decorrer
da graduagdo realizou alguns trabalhos temporarios em uma empresa responsavel pelas urnas
eletronicas eleitorais na cidade em que vivia e, no doutorado, participou de um projeto que
prestava consultoria a grandes empresas nacionais.

Na area da Computagdo, ele percebia que, entre trabalhar como professor, mesmo
que de ensino superior, ¢ trabalhar em uma grande empresa renomada na area da computagdo, o
trabalho em uma grande empresa lhe traria mais prestigio do que ser professor. Mesmo assim,

apos as primeiras experiéncias em sala de aula, Paulo optou pela carreira docente.

6.1.4 A Carreira Docente

No decorrer do mestrado e doutorado, Paulo cursou disciplinas de estagio para a
docéncia onde aprendeu algumas técnicas para ministrar aula e encaminhar as avaliagdes. Ele nao
realizou formagdo especifica para a docéncia, assim, os professores que passaram por sua
trajetoria de estudante foram muito importantes para orienta-lo em suas aulas.

Com o término do doutorado e da bolsa de estudos, Paulo precisava trabalhar para
manter suas despesas. Em julho de 2009, um grande amigo lhe pediu para encaminhar o curriculo
a uma faculdade particular de Mogi Mirim que estava contratando professores. Foi assim que
Paulo iniciou a sua carreira no magistério.

De certa forma, o inicio da carreira aconteceu porque sua bolsa de estudo do
doutorado estava se encerrando e ele ndo teria de onde tirar o seu sustento. Ministrar algumas

aulas poderia ser alguma fonte de renda.

Quando o meu amigo me falou que 14 estava precisando de professor, eu pensei: vou
mandar o curriculo porque a bolsa ja estava para acabar ¢ quando a bolsa acabar o
que eu vou fazer? Nessa hora eu pensei mais como uma fonte de renda.

Analisando hoje, acredita ter sido uma escolha feliz, o que se confirma quando
alunos demonstram satisfacdo com as suas aulas. Ele permaneceu na faculdade onde iniciou a sua
carreira do segundo semestre de 2006 ao primeiro semestre de 2010, quando passou a constituir o

quadro docente do IFSP.
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6.2 Professor José

Ja em Sdo Paulo, teve um incéndio na casa que minha
familia morava e, para salvar todo mundo, meu avé
queimou as duas mdos. E ai ele ndo pode mais
trabalhar, ficou invalido, uma queimadura feia. Quando
eu era pequeno, via a mdo dele que ndo tinha mais o
movimento de dobrar os dedos. Sem trabalhar, meu pai,
teve que estudar e trabalhar para ajudar nas despesas
da casa. E por que eu estou te contando isso? A historia
da minha familia é a historia que eu conto aos meus
alunos, para ver se consigo incentiva-los a buscarem
melhores condigoes de vida. (José)

José nasceu em 16 de outubro de 1974 na cidade de Sao Paulo. Descendente de
familia chinesa, narra com orgulho as histérias do avo paterno que chegou ao Brasil na década
de 1940. Segundo ele, na China, o avd era cozinheiro de navio e a condi¢do da familia era
muito precaria. Era um homem com baixo grau de instru¢do, mas que sabia ler, escrever e
fazer as quatro operagoes matemdticas. O av0 sempre foi uma pessoa muito curiosa e fez
muitas amizades nas viagens de navio, com iSSO 0S passageiros sempre o presenteavam
dando-lhe livros. E assim, enquanto mexia a panela, lia os livros que ganhava. Lendo muito e
conversando com passageiros de diferentes nacionalidades, seu avd aprendeu a falar muitas
linguas. Além do chinés, aprendeu a falar o inglés, o espanhol, o japonés, o filipino e outras
mais.

Impulsionado a deixar o pais em busca de melhores condi¢oes de vida, o avd
de José desembarcou no porto de Santos/SP e foi para a cidade de Sdo Paulo onde ficava uma
comunidade chinesa. José faz questdo de nos contar que a historia de vida de sua familia ¢
contada aos seus alunos como forma de incentiva-los a lutar por condi¢cdes melhores de vida.

No Brasil, a familia de José vivia em condi¢des muito simples e, mesmo com o
patriarca indbil para o trabalho, devido a um incéndio em sua residéncia, o estudo dos filhos
sempre foi prioridade. Com muito orgulho, José se recorda da célebre frase do avé: “E s6 por
meio do estudo que se constroi uma vida digna”.

O pai de José estudou Engenharia e para pagar as mensalidades da faculdade
dava aulas particulares de Matematica, Quimica e Fisica em sua residéncia. Ao terminar a
graduacdo, o pai foi contratado como engenheiro jinior na mesma empresa onde realizou o
estagio. Depois que se conclui o Ensino Superior, na tradicdo chinesa, o homem precisa
constituir familia. Entdo, seu pai foi até a Malasia conhecer uma jovem de familia chinesa,

casou-se e trouxe a esposa para o Brasil. Em respeito a tradicdao, depois de pouco tempo de
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casamento, nasceu José€, o primeiro filho do casal. Trés anos depois nasceu sua irma e quatro
anos mais tarde veio sua irma cagula.

Além dos cuidados com casa e com a familia, a mae de José experimentou dar
algumas aulas de inglés em uma escola de idiomas. Como morou na Malasia, colOnia
britanica, seu inglés era fluente. No entanto, o nascimento dos filhos e a doenca do sogro
impediram-na de prosseguir com as aulas.

José recorda-se que a distragdo da familia era de cunho religioso. A primeira
religido do seu avo foi o budismo, mas, depois que deixou seu pais de origem, se converteu ao
cristianismo, pois acreditava que o fato de ter conseguido sair da China e vir para outro pais,
tinha sido vontade de Deus. Ele se recorda das reunides cristas regulares que ocorriam no fim
de semana e algumas durante a semana também. Eram momentos em que se encontravam
com outras familias chinesas.

Durante a vida de Jos¢, a presenca dos avds paternos foi constante. Sua mae
ajudou a cuidar deles, inicialmente do avd e depois também cuidou da avd. Devido aos
afazeres domésticos da mae, José teve a primeira experiéncia em uma escolinha. Ele tinha
dois anos, mas ndo foi uma experiéncia muito positiva. Seus familiares lhes contaram a
historia:

Quando eu tinha uns dois anos, pelo fato do meu avd estar muito dependente e
precisando de cuidados, me matricularam em uma escolinha, mas nao foi muito
bom. A minha mie ndo sabia falar o portugués, a minha avé ndo quis aprender o
portugués, so6 falava chinés. Meu pai trabalhava fora, s6 chegava de noite, entdo eu
nao sabia falar portugués também e a minha primeira lingua foi o chinés. E como eu
fui nessa escolinha, eu ndo sabia me comunicar. Entdo, diz a minha avo, porque
disso eu ndo me lembro, que eu queria ir ao banheiro, s6 que eu falava em chinés e a
professora achou que eu estava xingando-a. Ela ndo me deixou ir ao banheiro. O que
aconteceu? Fiz, na sala de aula porque precisava fazer. Ela ficou brava comigo e me

trancou no banheiro. Me deixou trancado no banheiro. Ai meu pai ficou bravo, me
tirou da escola e foi preferivel que eu ficasse em casa.

Ainda muito pequeno, a familia de Jos¢ mudou-se para o interior do Estado.
Isto ocorreu por decisdo do avd que buscava melhor qualidade de vida, em virtude de sua

saude estar um pouco debilitada.

6.2.1 A Vida Escolar

Mesmo em melhores condigdes financeiras, o pai de José lamentava o fato de

ndo poder pagar uma escola particular para o filho. Coincidentemente, a época de José iniciar

sua primeira série, surgiu a oportunidade de ele ser contemplado com bolsa de estudos em um
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colégio particular da cidade. José sempre foi muito dedicado aos estudos durante toda a sua

vida.

Meu pai, devido a influéncia do meu avd, sempre falou que o estudo é importante.
Por causa dessa “impressdo positiva” da bolsa, eu me empenhava mais ainda para
estudar. Sempre quis ser um dos melhores da sala. Uma porque a historia da familia
sempre foi dificil e o estudo que ia ajudar. Também por causa da bolsa, porque se eu
perdesse meu pai ndo teria condi¢do de pagar.

Antes mesmo de entrar na escola, ele foi alfabetizado por uma professora
amiga da familia. Essa professora o acompanhou até a quarta-série, trabalhando conteudos da
lingua portuguesa, redagao e matematica. Embora José nao tivesse dificuldades para aprender,
o fato de estudar os contetudos antes de serem ensinados na escola o tornava um dos melhores
alunos da turma. Recorda-se de que “ja sabia multiplicar e dividir antes de todo mundo”.

José conta que seu pai sempre quis aprender um instrumento musical, mas
diante das necessidades da familia, ndo teve oportunidade. Assim, o seu pai resolveu
proporcionar-lhe essa aprendizagem. Matriculou-o em uma escola de piano onde permaneceu
por dez anos. Ja na graduacao, realizou o sonho de aprender violino. Contou-nos que esse ¢ o

seu instrumento predileto e se permitiu realizar um sonho proprio.

O meu pai sempre quis aprender um instrumento musical. Entéo, ele falou assim na
minha terceira série: Ja que tem a bolsa da escola, ndao precisa pagar, entdo vamos
investir na musica. Dai, ele me colocou para fazer piano, fiz no Conservatorio.
Inclusive conservatorio ¢ muito barato. Até hoje, me parece que tem uma
mensalidade de 30 reais, 40 reais, uma coisa simbolica, porque a prefeitura ajuda.
Entdo eu fiz, quase me formei. Eu parei quando fui fazer o vestibular. Fiz dez anos
de piano. Inclusive, minha professora era muito severa, muito brava. No comeco eu
achei até muito dificil, mas depois eu peguei o jeito e até hoje ela fala que eu fui um
dos melhores alunos dela. [...] Mas o meu instrumento predileto, sempre quis
aprender era violino. Naquela época ndo tinha professor de violino, hoje tem. Eu
fui fazer violino depois, na faculdade. Depois de velho! Por vontade propria mesmo.

Uma lembranga bastante marcante que tem de seus primeiros anos na escola ¢é
a persegui¢cdo que sofria por alguns meninos que batiam nele e o insultavam com agressoes

verbais.

Eu sofri bullying. Pelo fato de eu ser diferente dos outros, oriental, entdo os meninos
batiam muito em mim. Batiam demais e ndo era s6 um que batia, eram trés. E eu era
muito pequeno, muito franzino, sabe? Muito... N@o tinha corpo, era muito
magrelinho. Entdo, ndo tinha nem como revidar. Os meninos que mexiam comigo
eram muito grandes, eles eram enormes, sabe aquela coisa que marca? Eu me
lembro do rosto deles até hoje, marca. Eram grandes, ndo s6 em estatura, mas em
largura também. Eram meio que obesos. E como eu acabei superando isso? Bom,
falei com meu pai e ele teve que conversar com a diretora, e ai a diretora teve que
intervir. Mas mesmo assim, era complicado porque parou a violéncia fisica, de
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apanhar, mas ficavam contando piadinhas. Meu pai conversou comigo e disse: deixa
isso de lado, como voc€ ¢ um bom aluno e eles com certeza ndo sdo, aguenta esse
ano que eles vao ficar para tras. Eu passei a sofrer agressdo verbal, mais eu estudava
e tirava mais nota do que eles. Eu chegava e falava para eles: vocés sdo burros. Ja
que eles me maltratavam...

Recorda-se da boa relagdo que tinha com os seus professores ¢ atribui o €xito
dessa relagdo ao fato de sempre ter sido bom aluno. Hoje, como professor, José compreende a

satisfacdo do professor em ver o resultado de seu trabalho quando os alunos aprendem.

A minha relagdo com os professores sempre foi 6tima. Sempre me tratavam todos
muito bem. Como hoje eu sou professor também (ndo que ndo tenha carinho por
aqueles alunos que ndo vdo bem na matéria), aqueles que vdo melhor, tira mais nota,
¢ uma satisfacdo que o professor tem de ter o seu trabalho ndo vou dizer
reconhecido, mas pelo retorno que vocé tem. Quer dizer que o seu trabalho esta
dando certo. Os professores que eu tive ndo faziam de conta que estavam dando
aula. Chegavam e davam aula. Porque eles eram cobrados também pela diretoria.
Nao iam 14 para enganar alunos.

Ao relembrar seus professores, constata que eles eram mais exigentes com
relagdo ao esfor¢o dos alunos. Hoje, um pouco nostalgico, José percebe novas expectativas

com relagdo a fun¢ao docente nos dias atuais.

Naquela época o professor ndo fazia uma diferenciagdo entre aqueles que tinham
necessidade ou ndo. Ia mal? Ele tirava da aula dele, matéria dada, o aluno chegava
em casa ¢ estudava. Nao estou dizendo que o professor se recusava a tirar divida,
mas ndo tinha essa preocupagdo de falar: oh, estuda, se ndo vocé nao vai passar. O
proprio aluno tinha que saber disso e se virar. Hoje em dia a gente tem que dizer
isso: olha, vocé ndo ta indo bem, se tiver algum problema me procura. Sabe esse tipo
de coisa? Nao tinha ndo.

José sempre teve mais afinidade com as disciplinas da area de exatas, mas
afirma que era compromissado com todos os componentes. Lembra-se de ter ganhado um

concurso de cronicas e poesias em sua cidade.

Eu acabava me interessando em todas as matérias, porque eu tinha que ir bem.
Entao, todas as matérias eu queria ir bem. Entdo, tudo que o professor falava eu tava
pronto para fazer. Apesar de eu gostar mais das Exatas. Sempre gostei mais das
matérias das Exatas, mas eu tinha que ir bem nas outras também. Eu fui um aluno
premiado na escola, tenho minhas medalhinhas em casa até hoje, de aluno que tirava
mais notas e, apesar de eu ndo gostar muito da lingua portuguesa, eu estudava muito.
Eu cheguei até a ganhar um concurso de cronicas e poesias da cidade. Foi muito
legal.

Os pais de José se orgulham do seu éxito nas atividades académicas. Todavia,

o desempenho de suas irmas ndo era o mesmo que o dele.
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Meus pais sempre ficavam satisfeitos comigo! Engracado, a criagdo ¢ a mesma, mas
os irmdos ndo sdo iguais. A minha irmd do meio estudava, mas ndo era a mesma
coisa. A cacula, no caso, ndo teve o perfil de estudo. Apesar de sempre falar que era
importante estudar, ela ndo terminou o curso superior. S6 terminou o segundo grau.
Comegou o ensino superior ¢ parou. Nem todo mundo nasceu para estudar. Elas ndo
tiveram bolsa. Meu pai comegou a ter um pouquinho mais de condi¢do de bancar
nossos estudos porque, além do trabalho com a Caixa Economica ele fazia obras,
tudo, melhorou. Conseguiu manter a casa, vamos assim dizer. Mas sempre com
aquele dinheirinho contado, sabe? Foi assim, papai fala que pelo fato da vida ter
melhorado, as minhas irmas ndo levaram as coisas muito a sério.

Ao terminar a oitava série, com bolsa de estudos de uma escola particular, José

prosseguiu o Ensino Médio em um Colégio Técnico, também com bolsa. Ele resolveu fazer

Processamento de Dados, mas dois anos depois, a escola fechou e ndao pdde concluir o curso.

Ele fez o terceiro ano no Colégio Objetivo, que o preparou para os vestibulares que prestaria

ao final do ano.

Antes de eu comegar o primeiro ano no técnico, o meu pai pediu para os amigos
dele, que tiveram filhos que prestou vestibular, as apostilas do Anglo, do Etapa, do
Objetivo para eu poder estudar. Entdo, eu sempre fui assim, além de estudar as
matérias que eram dadas na escola pelo livro, eu pegava o mesmo conteido nas
apostilas. Estudava por conta. Isso desde pequeno, da necessidade. Eu néo sei por
que as minhas irmas ndo perceberam isso dai. Eu ndo sei. Cada um ¢ cada um.

6.2.2 A Trajetoria na Graduacio

A fase de vestibular foi bastante cansativa. Ele participou de pelo menos cinco

processos seletivos de universidades publicas e obteve éxito em todos. No periodo de escolha

do curso de graduagdo, José levou em conta principalmente a opinido do pai sobre a area a ser

escolhida.

Eu sabia que era Engenharia que eu queria, mas eu ndo sabia se era Engenharia
Mecanica ou Engenharia Elétrica. Meu pai na época falou o seguinte: faga qualquer
Engenharia menos a Civil. Teve o auge na década de 1970 e depois caiu muito. Eu
achava interessante o que ele fazia, mas eu ndo gostava muito ndo e ele falando que
ndo era para fazer, melhor ainda. Se bem que, pelo lado da minha mae, das tias que
nos visitaram, elas eram médicas e a profissdo da Medicina ndo s6 aqui no Brasil,
mas no exterior € muito dificil de entrar na faculdade. Entdao, minha tia falou assim:
seu filho sempre foi um bom aluno devia fazer Medicina. Minha mae inclusive até
um tempo atrds me dizia: oh, vocé deveria ter feito Medicina. Eu falo para ela tem
muito médico por ai ganhando mal.

Em 1993, iniciou seus estudos no curso de Engenharia Mecanica na Unicamp e

continuou bastante dedicado aos estudos. La, encontrou bons professores, mas também alguns

ruins.
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Eu tive alguns professores bons, mas outros extremamente ruins. Nao vou dizer que
a aula foi preparada porque ndo foi preparada, chegavam, jogavam aquilo ali e
cobravam em prova, prova dificil. No caso ld& de Campinas, a maioria dos
professores eram ruins, ndo estou dizendo que eles eram ou sdo incompetentes no
que fazem, sdo muito bons na area de pesquisa. Mas eu tiro um ponto positivo disso
que o aluno tem que aprender a se virar, porque depois de formado ndo tem mais
professor para ajudar. Se eu vou pedir uma ajuda é consultoria. Tinha um professor
que falava assim: aqui a minha obrigacdo ¢é ensinar vocés, aproveitem de mim,
perguntem, porque o dia em que vocés se formarem, vocés vdo ser meu colega
profissional, precisando de ajuda, eu resolvo para voc€, cobrando pelo servigo.

Desenvolveu projetos de Iniciagdo Cientifica e na vivéncia com a pesquisa,
encontrou um professor que o orientou durante toda a sua trajetéria académica dentro da
Unicamp, por pelo menos 15 anos. Segundo José, seu orientador o preparou para ingressar no

mestrado sem que ele se desse conta.

Eu tive iniciac¢do cientifica com um professor que eu chamo de orientador até hoje.
No comeco eu batia em muita porta e muitos professores perguntavam se eu sabia
determinadas coisas e eu nem sabia ainda porque ndo tinha estudado ainda. Eles
diziam: Se vocé ndo sabe meu filho... Muitos eram grossos: vocé ndo serve para
mim! Falavam assim. E esse professor, no caso, me acolheu muito bem. Depois que
eu fui descobrir que ele é na area, o melhor do pais e reconhecido
internacionalmente. Mas uma pessoa muito humilde. E uma coisa que eu sei dele é
que ele tem essa facilidade de, com pouca conversa, tracar o perfil da pessoa. Antes
de ele me dar a bolsa de iniciagdo cientifica ele fez uma entrevista comigo e, ndo sei
como, desde aquela época eu tinha um perfil académico. Ai eu fiz iniciagdo
cientifica com ele no meu terceiro ano, quarto ano. S6 que quando eu comecei a
trabalhar com ele no terceiro ano, ele falou para mim: oh, eu vou fazer um negécio
com vocé que o pessoal faz muito na Europa. Ele fez a pds dele na Suica. E o
professor 14 na Europa, além de professor ele ¢ tutor, ele ¢ obrigado a coordenar a
vida académica de um grupo de alunos. Entdo ele fez isso comigo, ele olhava
sempre a grade de disciplinas e falava assim para mim: Olha, pega essa matéria a
mais, além da grade normal, pega essa a mais para fazer que ela ndo ¢é tdo dificil.
Inclusive ele sabia de todas as matérias porque ele fez a graduacdo 1a4 também, foi
uma das primeiras turmas a se formar em Engenharia Mecanica. Eu pensava: por
que eu vou ter que ficar puxando matéria? Ele ndo contava: “ndo, vocé vai ver, vai
fazendo vai, vai adiantando o curso”. Fui fazendo e no meu quarto ano, eu tava com
quase todas as disciplinas cumpridas, quase todas prontas. Ele falou assim: Néo sei
se vocé percebeu, mas vocé vai se formar antes do tempo; ao invés de cinco anos
vocé€ vai fazer em quatro ¢ meio. E nesse ultimo semestre vocé vai fazer uma
matéria da pos, do mestrado como aluno especial, ndo como aluno regular. Ainda fiz
duas disciplinas da poés-graduacdo com a graduagdo, que sobravam muito poucas
para fazer. Bom, ndo fiz estagio para me formar, mas ele falou: ndo se preocupe,
porque vocé vai fazer o seu mestrado junto com empresa, vocé vai resolver
problema de empresa junto comigo.
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6.2.3 O Prosseguimento na Carreira Académica

Terminada a graduagdo como o melhor aluno da turma, José iniciou o mestrado
junto a uma renomada empresa brasileira, cujo foco de estudo foi a resolugdo de problemas da
qualidade dos produtos. Nessa época, teve contato com a pratica profissional atrelada a teoria,
além disso, aprendeu com o grupo de pesquisa, coordenado pelo seu orientador, a fazer
simulagdao do processo industrial pelo computador. Naquele momento ele percebeu que o
curso técnico realizado tinha sido bastante proveitoso, pois, a partir das linguagens de
programacao aprendidas, pode desenvolver programas de simulagdo.

Quando terminou o mestrado, a sua vontade era de comecar a trabalhar para
construir seu patrimonio financeiro. Mas a pedido de seu orientador, optou por prosseguir os

estudos, realizando o doutorado.

Terminando o mestrado eu pensei: agora chega, vou querer trabalhar, ganhar
dinheiro. Meu orientador falou comigo: ndo, vocé vai fazer doutorado. S6 que ele
tava perseguindo outra coisa: ele estava me preparando para ser um consultor e eu
ndo estava percebendo. No doutorado ele viu que eu gostava dessa parte de
simulagdo. Entdo ele viu que eu tinha jeito para isso.

No doutorado, José prestou consultorias para outras grandes empresas
brasileiras. Concomitante iniciou o curso de graduacao em Engenharia Civil, a pedido do pai
que j& vislumbrava o crescimento da construc¢do civil no pais. Ele nos conta que ndo tinha
vontade de fazer esse curso, mas, nas palavras dele, seu pai é daquela geragdo tradicional:
falou, faz; ndo se discute. Assim, ele fez o curso de Engenharia Civil, concomitante aos
ultimos anos do doutorado e os primeiros anos de pds-doutorado. Ele se formou em
Engenharia Civil no final de 2008.

José¢ também concluiu um primeiro pés-doutorado, com bolsa FAPESP,
durante quatro anos e depois realizou o segundo pds-doutorado com bolsa CNPq, por mais
dois anos. Ja sem bolsa de estudos, ele comegou a prestar concursos publicos. Foi assim que
José se tornou professor, inicialmente, vislumbrando a carreira académica, pois ele ndo se

identificava com o perfil de profissionais da industria.

Eu concordo com o perfil que o meu orientador tragou para mim. Eu acho que eu
nao serviria para trabalhar em industria. Na industria, quando uma pessoa entra, no
caso tecnologico, o trabalho ¢ mais rotineiro e o processo que ele participa ¢ um
processo de fabricagdo, por exemplo, sempre ¢ aquilo que ele vai fazer. Eu ndo iria
aguentar ficar fazendo sempre a mesma coisa. [...] Eu comecei a prestar concurso
porque ndo tinha condi¢ao mais de ter bolsa. E a consultoria é uma coisa que pinga,
ndo ¢ sempre que tem. Entdo queria uma coisa que pudesse contar todo més.
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6.2.4 A Carreira Docente

Enquanto Jos¢ trilhava a sua vida académica, seu orientador lhe deu a

oportunidade de co-orientar algumas teses de doutorado, bem como orientar trabalhos de

Iniciagdo Cientifica. Nos dois semestres de 2006 e no primeiro de 2007, José participou do

Programa Estagio Docente (PED) da Unicamp. No primeiro semestre ele acompanhou uma

disciplina de graduacdo com um professor da Universidade e, no segundo e terceiro semestre,

pdde ministrar aulas na Universidade sem o acompanhamento de outro docente. Foi nessa

época que José ministrou suas primeiras aulas na graduacdo. Inicialmente, a inseguranca

esteve presente, mas depois foi tragcando um caminho, sempre se colocando no lugar do aluno,

em processo de aprendizagem.

No comego a gente sente uma certa inseguranga, isso ¢ normal, isso até vocé criar o
seu jeito de dar aula. Cada um tem um jeito de dar aula. Agora eu sempre pensei na
minha aula da maneira como eu gostaria de aprender aquela matéria vendo pela
primeira vez, me coloco no lugar do aluno. Eu tento sempre pegar situacdes que eles
vivenciam e fazer um paralelo para eles gravarem a teoria. E a parte tedrica as vezes
¢ muito abstrata, vocé tem que relacionar. Entdo a gente sempre tenta fazer as
correlagdes possiveis, uma piadinha... acho que faz parte. Eu sempre tento fazer
alguma piada relacionada a matéria, dai eles gravam porque acham engragado a
piada, gravam a piada e ai gravam a matéria também. O objetivo nem ¢é ficar
transformando a aula num bate-papo ¢ piada, mas é justamente para eles lembrarem
da piada e da matéria depois. Até hoje eu entro na sala de aula eu fico nervoso,
porque a gente se expde, a gente abre a porta paro aluno de repente de fazer uma
pergunta e vocé nao saber responder.

José revela que a sua preparagdo foi para a carreira académica e que, desde

pequeno, sonhava em ser cientista. Ocorre que no Brasil a carreira académica pressupde a

carreira docente.

A minha avd perguntava para mim: o que vocé quer ser quando vocé crescer? Eu
dizia: cientista. Eu sempre quis ser cientista ¢ o que eu mais gosto de fazer ¢
pesquisa, mais do que dar aula. E o meu orientador falava para mim: aluno sempre
da trabalho. As vezes a gente pega um aluno que da satisfagio de dar aula, mas sio
poucos. Mas se vocé quer ser pesquisador aqui no Brasil, ndo tem como separar da
carreira docente. Ndo tem s6 pesquisador, existe isso no exterior, aqui ndo. Ele me
dizia: aprenda a dar aula, ¢ uma coisa que vocé€ ndo vai conseguir separar. Eu falava:
mas dar aula a gente tem que se expor. A aula do meu orientador era excelente ¢ ele
dizia que toda vez que entrava na sala de aula entrava nervoso, isso em quarenta
anos de carreira. Entdo € isso, dar aula ¢ um mal necessario; se a gente quiser fazer
pesquisa tem que dar aula. Mas hoje eu ja vejo que ndo sinto dificuldade de dar aula,
eu sempre entro nervoso, mas depois passa.

Em 2009 passou a pertencer ao quadro docente do IFSP onde ministra aulas

para cursos técnicos e superiores. O motivo de prestar o concurso foi o fato de viver em uma
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cidade proxima de seus familiares, uma vez que tem projetos futuros a realizar em parceria
com o pai.

Meu pai sempre falava o seguinte: agora ta na hora de ganhar dinheiro. Esse lance
de ser professor ndo da... Eu falei para ele que eu estava prestando um concurso
perto dele. Por causa da proximidade do meu pai e de um dia, na esperanga dele, eu
assumir os negdcios da familia. A ideia futura é reduzir minha carga horaria para
vinte horas, ndo porque eu queira, ele quer, entdo vou ajuda-lo na construgdo. Por
causa da idade ele estd cansado. L4 eu n3o vou comegar do zero, vou comegar
alguma coisa que ja existe, que meu pai ja construiu.

No campus onde trabalha, José acumula a fun¢cdo de coordenador de pesquisa,

uma vez que possui ampla formacao para o desenvolvimento de investigagdo cientifica.

6.3 Professor Luiz

O sentimento de justica interfere muito na minha
pratica profissional. Isso é da infancia, de fazer as
coisas certas. Acho que foi uma coisa que meu pai
deixou muito forte para a gente. E tem também a
responsabilidade. Em mais de vinte anos de trabalho,
eu tenho muito poucas faltas em aula. Sempre tive muito
compromisso com os alunos, porque quando eu dava
aula a noite eu sabia que tinha aluno que estava a
caminho para estudar, que saia da casa dele, que
viajava e eu me sentia muito responsavel dele chegar a
faculdade e ndo ter aula. Responsabilidade sempre foi
muito forte para mim. (Luiz)

Luiz nasceu em 4 de abril de 1966 na cidade de Botucatu, Sao Paulo. Filho de
um casal de servidores publicos, passou um periodo de sua infincia aos cuidados da baba.
Ainda pequeno, sua mae se aposentou por problema de saude que perdurou durante toda a sua
vida. Assim, cresceu acompanhando o sofrimento da mae. Ora ela estava em casa, ora
internada.

O pai trabalhava muito e, ap6s a aposentadoria da mae, Luiz passava a maior
parte do tempo sob os cuidados maternos, assistindo a TV ou brincando com o irmao mais
novo e outros colegas vizinhos. Em sua infancia costumava apanhar dos pais. Acredita ter
sido sempre muito teimoso € que o pai batia com intuito de educar. J4 a mae batia mais por
impulso.

Até os seus nove anos de idade, sua familia morou no centro da cidade,
contudo, devido aos problemas de satide da mae, mudou-se para a casa da avo materna onde
havia parentes que ajudavam no cuidado da casa, dele e de seu irmdo. Segundo ele, as
lembrangas de sua infancia sdo poucas, acredita que em virtude das marcas deixadas pelo

convivio com a mae doente, preferiu esquecé-las.
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6.3.1 A Vida Escolar

Luiz estudou toda a Educacdo Basica em escola publica, na maioria das séries
no periodo matutino e algumas vezes no periodo vespertino. Sempre teve muita autonomia
para gerenciar as suas atividades de estudo. Sabia que para brincar, precisava terminar as
tarefas escolares e assim fazia, sem precisar ser lembrado pela mae dos seus compromissos
com o estudo.

Ao ser alfabetizado, apaixonou-se pela leitura de historias em quadrinhos,
paixdo que carrega até hoje, mantendo-se um leitor assiduo e colecionador dessas revistas
Recorda-se também de que quando era pequeno gastava a sua mesada comprando gibi € como
presente de aniversario gostava de ganhar colecdo de livros.

No periodo em que passou na escola, alguns professores marcaram a sua vida:
a professora de Ciéncias pela amizade e entrosamento que tinha com a sala e o professor de

portugués por amedrontar os alunos.

Ah, eu gostava da convivéncia com a maioria dos professores. Eram legais. Pelo
menos os professores de Ciéncias, professores de matematica... A professora de
Ciéncias que eu lembro principalmente do gindsio, ela sempre contava coisas
interessantes, ndo s6 da matéria, mas da vida dela, fazia relagdes com o cotidiano em
geral. O professor de portugués também é uma lembranga forte, era um professor
que a gente tinha muito medo dele, mas a gente aprendia muito, aprendia por medo,
mas aprendia. Entdo ¢ uma lembranca boa e ao mesmo tempo ruim. E era
interessante que ele foi meu professor de portugués, depois foi professor de
portugués do meu irmdo e tinha sido professor de francés do meu pai. Entdo, até
nisso tinha uma cobranga muito forte por meu pai ter sido aluno dele.

Seus pais sempre incentivaram Luiz e seu irmdo a estudar, ambos ndo tinham
participacdo alguma nas atividades domésticas e nunca trabalharam durante a época escolar,
pois para seus pais, uma boa educa¢ao era aquela que valorizava o estudo.

No terceiro ano do Ensino Médio, as atividades de estudos se intensificaram,
pois estudava pela manha e a noite fazia curso preparatorio para o vestibular. Lembra-se de

que s6 deixava de estudar aos domingos, quando ia a missa.

6.3.2 A Trajetoria na Graduagio

Em 1984 iniciou sua graduagdo em Ciéncias da Computacdo. A sua dedicagdo

ao estudo foi recompensada ao ingressar em um curso bastante concorrido da Universidade de

Sao Paulo (USP) de Sao Carlos. Na época, a escolha foi devida ao gosto pela Matematica que
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era o foco do curso. Segundo Luiz, os componentes curriculares ndo eram voltados para
formar um profissional competente para o mundo do trabalho, mas também nao conseguiam
formar um bom cientista, devido a énfase do curso estar na Matematica. Assim, ndo formava
nem o cientista em computagdo, tampouco o profissional dessa area. Formava sim um bom
matematico.

Na época de seu ingresso, ainda nao existiam computadores na faculdade, eles
comegaram a chegar a Universidade quando Luiz ja estava no terceiro ano do curso. Os
estudantes daquela época ndo sabiam o que era um computador. Com a chegada das
maquinas, o curso foi totalmente remodelado deixando de focar na matematica para focar em
linguagens de programacao.

Em sua andlise atual, percebe que seus professores de graduagdo tinham pouca
preocupagdo em ensinar bem, em garantir que os alunos aprendessem.

A maioria dos professores ndo tinha muita didatica ndo. A maioria completamente
perdido em termos de didatica. Eu lembro uma vez que um professor, que todo
mundo detestava, que era um professor de matematica e a aula dele parecia aquele
desenho do professor Ludovico, que vai escrevendo na lousa... percebia que ele ia
resolvendo as coisas na hora, passava o exercicio, ¢ ele ia resolvendo, ai acabava a
lousa ele fazia uma setinha para algum lugar s6 faltava escrever na parede. Acho que
foi o professor que mais me marcou no primeiro ano. Mas a maioria da classe tirou
notas muito baixas com ele. [...] O bom professor naquela época era aquele que

conseguia fazer uma lousa que a gente pudesse estudar pelo caderno sem precisar
muito de livro.

Luiz passou pelo curso sem nunca ter reprovado. Contudo encontrou
dificuldades em algumas disciplinas.
Eu ia bem, eu tive s6 duas disciplinas que eu tive mais dificuldade. Uma disciplina
era Estrutura de Dados que era muito dificil. Eu adiantei, era uma optativa do quinto
periodo e eu fiz no terceiro, entdo eu tive uma dificuldade maior na primeira prova.
E a outra disciplina era Processos Estocasticos que eu realmente ndo gostava, ndo

entendia muito. Acho que foi a tnica disciplina que eu tive que fazer substitutiva.
Mas eu nunca fiquei, nunca reprovei em nenhuma disciplina.

Recorda-se que na época em que foi aluno da USP, a maioria dos estudantes
eram de classe média, reuniam-se em republicas no entorno da Universidade para dividir as
despesas e torna-las compativeis com a renda da familia. Alguns estudantes moravam nos
alojamentos da Universidade e a maioria optava por realizar suas refeicdes no Restaurante
Universitario. Para ele, os alunos daquela época eram mais politizados do que os que entram
na Universidade atualmente. O CAASO promovia debates, discussoes sobre as questoes
politicas e economicas da época. Recorda-se da vinda de Luiz Roberto Prestes que proferiu ai

uma palestra. A MPB também fazia muito sucesso.
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Hoje, Luiz percebe que a situagdo mudou. Para ele, a maioria dos alunos da
USP ¢ proveniente de classe alta e somente em alguns cursos de menos concorréncia entram
os de classe média. Ele justifica essa mudanga de perfil apontando a baixa qualidade da
formacgao oferecida pela escola publica, que hoje ndo consegue formar o aluno para ingressar
em uma Universidade de renome como a USP.

Com a graduacdo, Luiz afirma ter se tornado mais independente. Por morar
longe da familia, ele precisou aprender a controlar a parte financeira. Chegou, inclusive, a dar
aula em cursinhos de informatica para complementar a renda.

No ultimo semestre da graduagdo, realizou estagio em uma empresa de Sao
Paulo. Uma vez por semana viajava para a capital a trabalho. Nos outros dias da semana
trabalhava em Sao Carlos, concomitantemente com as aulas da faculdade. Quando concluiu o

curso, mudou-se para Sao Paulo e foi trabalhar na empresa em que j4 estagiava.

6.3.3 A Experiéncia Profissional

Luiz permaneceu um més nessa empresa ¢ logo em seguida foi contrato por
uma grande empresa da cidade de Sao Paulo na fun¢do de programador. Recorda-se de que,
para ele, as condicdes de trabalho eram bastante satisfatorias para inicio de carreira. A
empresa disponibilizava Onibus para os funciondrios e tinha refeitério dentro de suas
dependéncias. O prédio onde funcionava o setor de informadtica era o mesmo onde ficava a
parte administrativa e isso gerava uma condi¢ao melhor de trabalho.

Nessa empresa, foi contratado para trabalhar em um projeto muito interessante,
mas para dar prosseguimento ao trabalho dependiam de um computador que estava em
processo de importacdo. Enquanto a maquina ndo chegava, Luiz passava o seu tempo ocioso,
sem ter o que fazer. Isso foi bastante desmotivador em seu inicio de carreira. Recorda-se
também que teve dificuldades de se adaptar a cidade, bem como a rotina de uma empresa,

com horario fixo de trabalho e pouca condi¢do de mobilidade em um ambiente de escritorio.

Eu ndo gostei do ritmo, nem da cidade, nem da empresa. Como estudante eu sempre
tive liberdade de escolher os horarios para fazer as coisas. Por exemplo, quando esta
numa empresa, as vezes aquele horario de trabalho ndo ¢ o horario que vocé rende
mais. As vezes tem um dia que eu ndo consigo produzir nada e as vezes tem dia que
eu passo a noite e eu estou produzindo, faco coisas que uma pessoa demoraria uma
semana para fazer, eu faco em um dia quando eu estou nesse ritmo.
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6.3.4 O Prosseguimento na Carreira Académica

Desanimado de viver em uma grande cidade e desmotivado com o trabalho,
resolveu prestar o Mestrado na USP, com intuito de retornar ao interior e prosseguir com o
que gostava de fazer: estudar. Luiz permaneceu nessa empresa por um ano, retornando a Sao

Carlos depois de ter passado no mestrado.

Quando eu fui falar com meu chefe que ia fazer mestrado, ele perguntou qual era o
motivo. Ai eu falei: “ah, eu acho que o que eu estou ganhando aqui ndo estd
compensando”. E ele perguntou: “quanto vocé estd ganhando?” E eu ndo sabia
responder, porque eu nunca fui muito ligado ao salario. Eu ndo sabia quanto eu
ganhava e na verdade ndo era por isso que eu estava indo embora, é porque eu ndo
queria mais ficar em Sdo Paulo, ndo queria mais trabalhar em empresa. E ele me
propds um aumento muito, muito grande na época para eu continuar. Chegava perto
do que ganhava o analista pleno que era cinco anos de carreira para chegar 14, mas
mesmo assim eu nao quis continuar.

Durante a realizagdo do mestrado, no ano de 1988, as faculdades particulares
estavam em ascensdo. Foi quando surgiu um convite para ser professor de uma faculdade
particular de Ribeirdo Preto. Muitos colegas do mestrado comegaram a ministrar aulas nessa
mesma época e um grupo muito bom de alunos da pds-graduacdo da USP foi para essa mesma
faculdade. Foi nesse periodo que Luiz iniciou suas atividades docentes.

Ao terminar seu curso de mestrado, participou por um ano do Programa de
Formacio de Recursos Humanos em Areas Estratégicas (RHAE)™. Em 1992 ingressou no

doutorado, dando continuidade a sua vida académica.

6.3.5 A Carreira Docente

A vivéncia religiosa contribuiu para Luiz se tornar professor. Recorda-se de
que em sua juventude trabalhava com grupos de jovens ministrando palestras, dava aula de
catequese e de formagao biblica. Esse trabalho ajudou-o a ter desenvoltura para ensinar outras
pessoas. Outro fato que o colocou em situacao de ensino foi o cursinho de informéatica em que

ensinava DOS e Programagao Bésica.

% Programa criado em 1987, com gestdo do Ministério da Ciéncia e Tecnologia (MCT) e execugio feita pelo
Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnologico (CNPq). O Programa RHAE utiliza um
conjunto de modalidades de bolsas de Fomento Tecnologico, especialmente criado para agregar pessoal
altamente qualificado em atividades de P&D nas empresas, além de formar e capacitar recursos humanos para
atuar em projetos de pesquisa aplicada ou de desenvolvimento tecnoldgico.
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Luiz ndo passou por nenhuma preparacao especifica para a docéncia, todavia,
recorda-se de, na década de 1990, ter feito contato com uma professora da Universidade
Federal de Sao Carlos (UFSCar) para assistir a algumas aulas no curso de Pedagogia. Ele
tinha interesse em buscar conhecimentos na area da Educagdo, entretanto, ndo considera que
essa experiéncia o tenha preparado para a docéncia.

A falta de preparo fez com que o jovem professor encontrasse dificuldades em
compreender algumas situagdes que aconteciam em sala de aula, como o comportamento do
aluno, dificuldades de aprendizagem. Acabou aprendendo a lidar com essas situacdes a partir
de anos de experiéncia acumulado.

Questionado se os professores que passaram por sua vida contribuiram para sua
escolha docente ou se, ao menos, foram bons exemplos de professores e que poderiam
interferir em sua atuagdo profissional, Luiz afirma que ndo. Para ele: a maior influéncia que
eu tive de professores era querer ser diferente deles porque sdo poucos os professores que eu
achava que eram o que eu gostaria de ter como professor.

Por outro lado, acredita que muitos professores de curso superior se inspiram
nos professores que tiveram na graduacdo e isso pode representar um problema, pois
continuam a reproduzir praticas cujo centro ¢ o professor € nio o aluno.

Ao contrario da experiéncia pouco motivadora que teve na empresa, dar aula
foi algo que lhe trouxe satisfagdo profissional. Se eu tivesse seguido carreira na empresa hoje
eu ganharia muito mais financeiramente. Mas em termos de realiza¢do profissional acho que
eu ndo seria realizado, dar aula é o que eu quero mesmo, é o que eu gosto. Percebia que
sentia prazer em lecionar, além do mais, era possivel conciliar sua vida profissional com a
pos-graduagao.

A sua primeira experiéncia em sala de aula foi um tanto desafiadora. Iniciou

com disciplinas cujos conteudos pouco conhecia.

Eu fui um dos ultimos a pegar aula, entdo, eu peguei as disciplinas mais
complicadas. E eram exatamente disciplinas que eu aprendi quase nada na
graduagdo porque o professor era muito ruim e além disso foi um semestre que teve
greve. Entdo, ndo aprendemos nada. Foram as disciplinas que eu comecei dar aula.
Eu vi que a melhor maneira de aprender alguma disciplina ¢ quando vocé tem que
prepara-la para dar aula, vocé aprende coisas que vocé ndo aprende quando vocé
estd simplesmente estudando como aluno.

No inicio da carreira docente se recorda de que as condigcdes foram menos

favoraveis do que quando ingressou na empresa.
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Quando eu comecei, eu dava aula s6 na turma da manha e da tarde. Entdo eu tinha
que acordar de madrugada, ir a pé para a rodoviaria, pegava um Onibus 6 horas da
manhi ou 6 e 30 que ia para Ribeirdo Preto. Eram manhds muito frias em Sdo
Carlos. Chegava em Ribeirdo umas 8 e ia para uma pracinha para pegar um circular
até a faculdade.

Com o passar dos anos, Luiz ministrou aulas em diversas faculdades do interior
paulista, tanto em universidades publicas quanto privadas, localizadas em diferentes cidades.
Do final da década de 1980, quando iniciou a docéncia, até a década de 2000, Luiz se recorda
de que foi possivel ganhar dinheiro como professor, pois quem se dedicava ao magistério
superior era muito bem remunerado devido ao periodo de ascensdo das faculdades privadas
nessa época.

No ano de 2008 deixou de ministrar aulas em faculdades particulares, pois
havia passado em concurso publico para professor do IFSP. Ao recordar alguns momentos da
vida profissional, Luiz demonstrou sentimentos de saudade. Na época da entrevista, ele ndo
estava ministrando aula, pois tinha sido convidado para assumir uma fun¢ao administrativa na

Instituicdo em que atua.

6.4 Professor Roberto

O professor ndo é descolado da sua historia de vida, as
dificuldades que eu tive para estudar foram muito
grandes, entdo, eu consigo enxergar no outro a
dificuldade que eu senti. Hoje quando percebo um
aluno cansado, com sono, eu ndo levo a crer que ele
seja vagabundo, que ele é preguicoso, que ele ndo esta
interessado. Eu procuro entender as dificuldades que
ele tem, eu enxergo muito no aluno, nessas condicoes,
as dificuldades que eu enfrentei, e que ndo foram
poucas. (Roberto)

Roberto nasceu em 28 de agosto de 1955 na cidade de Regente Feijo/SP, no
seio de uma familia bastante humilde. Ainda bebé, com um ano e meio de vida, perdeu o pai
de forma tragica, passando a viver parte de sua infincia somente com sua mae e irma mais
velha. Eles moraram em um sitio, localizado na cidade de Lupiondpolis/PR. L4, por se tratar
de um local isolado, Roberto ndo tinha muitos amigos,por isso suas brincadeiras eram

bastante solitarias.

Como vocé pode perceber, a gente nao teve infancia. Soltar papagaio, brincar, essas
coisas, a gente nao tinha. Eu gostava de fazer a minha arapuquinha para pegar
passarinho, pescar, e era muito sozinho, isso eu era muito... Nesse periodo a gente
j& estava na roga e ndo tinha outras criangas, entdo era eu e eu mesmo. Nao tinha
amigos. Minha irma era envolvida 14 na casa com minha mae, ajudando ela. Entdo
eu tinha que sair, cagar passarinho, subir em arvore, essas coisas assim.
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Sua mae ndo teve oportunidade de estudar, por isso, nao sabia ler e escrever.

Todavia o que mais valorizava na educacao dos filhos era formé-los de modo que tivessem um
bom cardter.

Minha mée nunca pode me ajudar a fazer uma conta, nada, porque ela nio fazia

essas coisas. Mas ela sempre teve muito bom carater! Um dia, eu roubei uma

melancia de uma vizinha que tinha uma venda, ela me fez ir 14 devolver. A gente era

pobre, mas o que era da gente, era da gente; o que ndo era, ndo era. Chegou a me
fazer devolver a melancia! (risos)

Com o passar dos anos, sua made se casou novamente € a convivéncia de
Roberto com o novo companheiro da mae ndo lhe traz boas recordagdes. Com o novo marido,
sua mae teve mais trés filhos.

Antes de ingressar na escola, com seis anos de idade, Roberto nio tinha
expectativas positivas sobre o ambiente escolar. Convivendo com pessoas de pouca
escolaridade, ele ouvia dizer que na escola batiam nas criangas e que as tarefas eram muito

dificeis.

Nossa, eu tinha um medo desgracado de ir a escola! Eu até pensava comigo: o
primeiro dia que eu fosse a escola eu ia ficar escondido embaixo da carteira. Porque
era o que se dizia, que na escola batia, que a escola era dificil, que a professora dava
“reguada” na mao, essas coisas. Eu tinha muito medo de ir para escola. Até que
acabei caindo dentro de uma escola e ndo foi nada daquilo.

Ao mesmo tempo, sabia que aquele ambiente poderia lhe oferecer bons
momentos, pois se sentia solitario no sitio. Além do mais, teria suprida a necessidade basica

que era se alimentar no horario da merenda escolar.

Entdo, quando comecei o primeiro ano a expectativa era grande. Era levar
canequinha para poder tomar o leite com Toddy que era a merenda. Eu achava a
escola legal, porque encontrava professores... Eu ficava muito sozinho 14 na roca. E
la na escola a gente via outras pessoas, comia aquele pao com aquele chocolate e era
muito isso.

Dentre as vivéncias marcantes de seus primeiros dias na escola, aprender a
tracar a letra F o marcou profundamente. Sua professora pegou em sua mao e, juntos,
realizaram o registro em seu caderno. Para ele o ato de a professora pegé-lo pela mao
demonstrava que na escola também poderia receber carinho.

Sua primeira infancia foi marcada por diversas mudancas de casas, de cidade e

até mesmo de pais. Quando tinha dez anos, sua familia se mudou para Assun¢do — Paraguai.
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Isto fez com que ele estudasse em diferentes escolas e, para frequentar as aulas, muitas vezes,

precisava caminhar varios quilometros ou ir a cavalo, para facilitar o trajeto.

6.4.1 A Vida Escolar

Em Assuncao, periodo em que as lembrangas escolares sdo mais vivas, Roberto
estudou em uma Escola da Organiza¢do das Nagdes Unidas (ONU) no periodo noturno. Em
suas palavras, era uma escola para pobre, para pessoas de camadas populares, com baixos
recursos financeiros. Os seus colegas de turma eram mais velhos e ele era visto como mascote
do grupo. O fato de ser uma crianca em meio a adultos dificultou sua interagdo com os
colegas, pois os momentos de vida deles pareciam bastante distintos. Recorda-se de receber
muitos elogios da professora e, mesmo com pouco incentivo a vivéncia escolar, ele sempre

gostava de estudar e nunca perdia as aulas.

Mesmo gostando de estudar, eu geralmente nunca estudava, mas eu nunca gostei de
perder aula. Eu era muito disciplinado, acho que ¢ uma caracteristica minha. Eu
sempre assistia as aulas e geralmente quando assistia eu conseguia desenvolver o
que se pedia. Tanto que em Assungdo, saia cedo de casa, comprava garrafa para o
dia inteiro, chegava em casa de noitinha, ia para escola, nunca tive uma cadeira, um
lugarzinho de estudar, nada, nada, nada. E ia, e fui muito bem, inclusive meu
certificado do Paraguai estd que eu era um aluno muito inteligente. Nao sei se isso
era um talento, mas era pelo menos um indicio de que eu corria atras.

Roberto tem registrado na memoria as lembrancas de sua primeira professora
no Paraguai e afirma que a relacdo interpessoal com o professor por um periodo de tempo

mais longo enriquece os processos ensino e aprendizagem.

Eu me lembro da professora do Paraguai que para mim ¢ uma lembranga bastante
positiva, porque ela era uma professora s6 que dava as aulas de tudo, entdo a gente
tinha mais contato com ela, isso criava um vinculo mais de afetividade, ela
conseguia perceber as dificuldades que a gente tinha para aprender. Isso tudo eu
avalio hoje, porque naquela época eu ndo tinha essa percepgdo. A partir do momento
que as matérias passaram a ser estanques, estratificadas, cada professor com seu
pedacinho, parece que essa magia de um professor s6 acaba. Eu ndo entendo porque
€ o contrario hoje, esses professores, a meu ver, deveriam ser mais valorizados. Esse
primeiro momento ¢ muito importante.

Morando em Assun¢do, Roberto ja contribuia com a renda da familia,
vendendo laranja, tereré’® e garrafas. Foi desempenhando essas atividades que percebeu o

quanto a escola poderia ajuda-lo a resolver problemas do cotidiano, principalmente voltados

36 Bebida feita com a infusdo da erva-mate, de origem guarani. E consumida com 4gua ou limdo (principalmente)
e também com sucos.
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ao uso da matematica, pois, como vendedor, precisava comprar sua mercadoria e vendé-la por

um prego maior €, assim, nao perder dinheiro.

Eu me lembro mais interagindo educacionalmente em Assuncao, especialmente com
a Matematica. Nao sei se foi uma licdo dura que eu aprendi... A gente era botellero e
o primeiro dia que eu fui comprar garrafa, comprava de dia e vendia de tardezinha,
entdo, se vocé comprou por 100 tinha que vender por pelo menos mais de 100 para
ganhar alguma coisa. No primeiro dia eu comprei por um valor e vendi por menos,
ou seja, eu perdi dinheiro. Entdo, eu passei a valorizar muito a conta. Aprendi a
fazer conta com uma facilidade que até hoje eu faco conta de cabeca!

Foi no Paraguai que Roberto comecou a perceber que a Educagdo poderia
servir ao processo de inculcagdo ideoldgica por parte do Estado. Nesse processo, recorda-se

de receber castigos corporais na Escola.

Stroessner quando ele deu o golpe de Estado na década de 60, ele, no sentido de
desaculturar o povo, proibia que se falasse o guarani na escola. E eu vivia na rua,
comprava garrafa, de domingo, eu ia para o campo de futebol, ndo ficava em casa.
Entdo, eu falava muito o guarani. Voc€s acham muito dificil, mas com seis meses eu
aprendi a falar o guarani. A gente so falava o guarani na rua, a cultura popular, a fala
popular era o guarani. E foi terminantemente proibido na escola. E eu, umas trés
vezes falei o guarani e a professora me pos de castigo no canto da sala. E era para
ajoelhar em cima do milho, era um negdcio feio. Tanto que hoje no Paraguai, quase
ndo se encontra quem fala o guarani mais. Hoje, uns 80% das pessoas ndo falam o
guarani. SO os antigos. Vocé ja ndo houve na rua mais. O que é o controle
educacional! Desaculturou o povo de um tanto, que nem a lingua patria eles falam
mais.

Roberto gostava muito das aulas de Historia. Recorda-se de ter estudado a
guerra do Paraguai contra a Bolivia, chamada Guerra do Chaco e, mais uma vez, percebeu o

quanto a escola que frequentou servia a inculcagdo ideologica.

Quando ia cantar o hino do Paraguai vocé tinha que ficar em fila, tinha que por a
mao no peito. Todo dia cantava o hino nacional antes de entrar para a aula. S6 que o
hino deles era muito forte. Eu lembro muito, ¢ ¢é claro, a escola tratava a educagdo
dentro de um principio de que € uma funcdo do Estado e, portanto, Brasil e Paraguai
na Guerra da Triplice Alianga eu aprendi que quem ganhou foi o Paraguai. Isso
mostra o carater que a educag@o assume no atendimento a politica de Estado. Eles
queriam que a gente acreditasse que foi o Paraguai que ganhou a Guerra da Triplice
Alianga.

Aos doze anos de idade, Roberto retornou ao Brasil com sua irma, deixando
sua mae, padrasto e demais irmaos no Paraguai. Em terras brasileiras, separou-se de sua irma
e cada um foi morar em casa de parentes diferentes. Ele foi para a familia de uma tia em
Regente Feijo e entdo comecou a trabalhar duro na pensdo dessa familia, o que fez com que
ele se distanciasse ainda mais dos estudos. Trabalhava das seis e meia da manha até meio dia
e quarenta, tomava banho e entrava na escola a uma da tarde. Saia da escola no final da tarde

e retornava ao trabalho até as nove e meia da noite.
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Eu servia mesa, arrumava cozinha, lavava prato, arrumava quarto, encerava chdo,
lavava banheiro. Era uma rotina puxada! Levava comida para os presos, que minha
tia fornecia comida para a cadeia. Eu nunca consegui estudar, eu ndo tinha uma
mesa de estudos, nunca tive. Eu cheguei na Engenharia sem nunca estudar, nunca
estudei. Primeira vez que eu tive uma mesa, uma cadeira para estudar foi quando eu
fui fazer Engenharia. Eu nem sei como que eu pude passar no vestibular. E
aberrag@o da natureza! (risos)

Nesse periodo comegou a valorizar ainda mais os momentos em que passava
dentro da escola, pois era o unico dedicado aos estudos € ao convivio com os amigos. No
colegial, percebia se o professor conseguia ministrar uma boa aula ou se ele tinha dificuldade
para ensinar. Recorda-se de alguns mestres que pareciam ndo querer trabalhar e mandava um
aluno escrever ligdes no quadro para os outros copiarem.

Em virtude de tantos afazeres, suas notas eram cheias de altos e baixos: tinha
muita facilidade em Portugués, Redacdo e Historia. No Paraguai tinha muita facilidade em
Matematica, mas quando retornou ao Brasil isso se inverteu: passou a ter muita dificuldade
nessa disciplina.

Quando concluiu a oitava série, foi fazer o Curso Técnico em Mecanica Geral
no periodo matutino e o colegial no periodo noturno. Nas palavras de Roberto: fui fazer
ensino técnico, naquela visdo de que o pobre teria educagdo profissional, enquanto o meu
primo estudava inglés, musica.

Aos dezoito anos, mudou-se para Sao Paulo em busca de oportunidade de
trabalho. Passou a morar em uma pensdo e arrumou emprego de torneiro mecanico numa
empresa renomada da capital. A sua rotina passou a ser de trabalho durante o dia e de estudo a
noite, ja que retornara a escola para fazer um novo curso técnico, agora na area de Fundicao.
Depois de terminar o segundo curso técnico, resolveu prestar vestibular na Universidade

Federal de Ouro Preto. Conta-nos que, para a sua surpresa, foi classificado.

6.4.2 A Trajetoria na Graduacao

Em janeiro de 1978 comecou a graduagdo em Engenharia Metalurgica. No
inicio, passou por algumas dificuldades. A primeira foi de ordem financeira, pois ndo tinha
condi¢des de manter-se em Ouro Preto sem bolsa de estudos. Entretanto, logo no primeiro ano
do curso, foi selecionado para desenvolver atividades de monitoria no laboratorio de uma

Escola Técnica que funcionava dentro da Universidade.
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Eu fui para Ouro Preto, mas para eu estudar eu precisava de bolsa porque eu ndo
tinha como me manter. Eu conversei na Universidade se seria possivel uma bolsa,
eles perguntaram se eu tinha alguma experiéncia profissional, falei que tinha
experiéncia de metalografia na empresa Villares de Sdo Paulo. Eles falaram: E
tudo que nds precisamos! Ha anos nos precisamos de um laboratorista nessa area.
Entdo eu arrumei uma bolsa de estudo que mantinha a mim e a meu irmio que
tinha passado na ETEF em Sao José dos Campos.

O inicio da vida académica na Universidade foi muito complicado. Roberto

dividia-se entre as aulas da graduacdo e a monitoria no laboratorio da Escola Técnica.

Tive muita dificuldade na graduag@o, pela falta de base. Ndo sabia como eu tinha
passado no vestibular. E o grande problema ¢ que eu dedicava muito tempo a escola,
eu era um bolsista, dedicava vinte horas a escola e o restante do tempo era para a
graduacdo. No primeiro semestre eu perdi muita matéria, para mim foi um choque
porque eu ndo tinha habito com a vida académica. Eu sempre fui um estudante aos
trancos ¢ barrancos, um ano aqui, outro ano ali, outro ano la. Eu tive muita
dificuldade, entdo no primeiro semestre eu praticamente perdi todas as matérias.

No segundo ano de graduagdo, foi convidado pelo professor responsavel pela
monitoria, € também diretor da Escola Técnica Federal de Ouro Preto, para ministrar aulas
nessa Escola. Assim, em 1979, Roberto iniciou a sua carreira docente.

Conciliar vida de professor na Escola Técnica e vida de estudante na
Engenharia ndo foi fécil. Trabalhava na escola durante o dia e cursava engenharia também
durante o dia. Impossibilitado de estar em dois lugares a0 mesmo tempo, nunca frequentava

as aulas da faculdade.

A faculdade e a Escola Técnica eram de dia. E como eu fazia para estudar? Eu
conversava com os professores: professores, eu trabalho, assim, assim, ndo tem
como... “Ah, mas sera que vocé passa?”’ E a noite na republica, tinha dois alunos que
entraram comigo, eles assistiam as aulas e de noite eles me davam uma mao. A noite
eles estudavam a matéria do dia no meu quarto e eu deitava, ficava escutando eles
estudarem. Ai eu dormia, deixava o material 14, de manhazinha eu acordava cedo
estudava o conteudo ¢ ia trabalhar e assim era minha vida académica. Me formei.

Das poucas aulas que assistiu no decorrer do curso, pdde perceber o
tradicionalismo com que eram ministrados os contetidos. Como conhecia a forma de trabalho
dos professores, todo dia era do mesmo jeito, tudo igual, conseguiu concluir o curso
assistindo a poucas aulas, mas enfrentando algumas imposi¢des do corpo docente.

Na faculdade era assim: um aluno atras do outro, professor na frente, passando o
contetido no quadro, apesar de ser Engenharia, passava o conteudo no quadro, a

gente copiava aquilo e as provas eram em cima daquilo que foi dado. As aulas que
eu assistia eram sempre assim.
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No decorrer da graduagdo, as disciplinas de que mais gostava e em que se
destacava eram Organizacao Social e Politica Brasileira (OSPB) e Economia Politica Mineral.
Segundo ele, eram disciplinas que discutiam concepg¢des de sociedade, de formagao humana,
projeto de nacdo. Todavia, essas discussdes eram tratadas em contexto de Ditadura Militar em

transicdo para um governo mais democratico.

Eu me formei no ano de 1985. Quando eu entrei na escola a gente estava em um
regime militar. Em 1982, assumiu o ultimo governo militar que foi o Jodo
Figueiredo. E em 1985, foi o periodo que estava formando as Diretas J4, que era um
movimento enorme no pais. Tinha a questdo econdmica muito séria que o Brasil
enfrentava, tinha saido de uma grande recessdo em 1982/1983, praticamente nio
havia emprego para quem formava na Engenharia. Era um periodo em que o Brasil
estava com a economia estagnada ¢ uma grande efervescéncia politica, fim da
Ditadura, a entrada do novo, que na verdade ndo houve uma eleigdo, o que houve foi
a chegada de um presidente civil na presidéncia, mas via colégio eleitoral passando
pelo Congresso Nacional, que foi indicado o Tancredo Neves, mas que no dia da
posse ndo pode assumir, faleceu, e assumiu o José Sarney. Entfo havia essa
efervescéncia do periodo ai. Culturalmente era aquilo, a musica sertaneja estava
entrando em moda, era “O fio de cabelo” do Chitdozinho & Xorord! Era época de
grande efervescéncia!

Nessa época, relembra que o engajamento politico dos alunos universitarios era
bastante forte. Eles reivindicavam melhorias estudantis e faziam greves como forma de
reivindicacdo. Atualmente, percebe certo individualismo no corpo discente que pouco pensa

em melhorias coletivas.

A classe estudantil era muito forte. A gente fez uma grande greve na época. Eu, na
verdade, trabalhava, mas eu me considerava parte dos estudantes, porque eu votei
pela greve também. Em 1979 foi uma grande greve em Ouro Preto, porque os
estudantes, a gente estudava no centro da cidade, onde antigamente era o Palacio do
Governo ¢ a escola estava mudando o campus para um local retirado e Ouro Preto ¢é
14 embaixo ou 14 encima e tinha que ir de 6nibus. E o reitor instituiu o que a gente
chamava de “teodoleto”, porque o reitor chamava Teodoro Pereira. “Teodoleto”, o
passe do onibus que era pago. Entdo houve uma grande greve contra o pagamento
dessa passagem e a escola ficou seis meses parada. Ou seja, 0 movimento estudantil
ele tinha uma representacdo, ele discutia as questdo nacionais, ¢ claro que isso tudo
vinha ainda da questdo da resisténcia da Ditadura, havia um histérico. Eu ndo
percebo hoje que o estudante tenha tempo de sala de aula dessa discussdo coletiva, é
um individualismo enorme. Cada um por si s6, todo mundo pensando em si, como ¢
que eu vou sair daqui, como é que eu vou me dar bem. Ndo ha mais uma
preocupagdo coletiva. E mesmo cultural, acredito que ndo se socializa mais uma
musica, a sociedade ndo tem muito tempo para sentar em um bar, discutir, tocar um
violdo. Hoje ta um individualismo enorme!

Ao concluir o curso de graduacdo, Roberto ja tinha estabilidade na Escola
Técnica em que lecionava, assim, continuou realizando as suas atividades de ensino, convicto

de que dar aula era uma opgao de vida.

A minha permanéncia no ensino foi por opgdo e uma opg¢do muito feliz! Na semana
que eu formei eu tive trés propostas de emprego praticamente irrecusaveis: a
primeira na “Vale do Rio Doce”, outra em um consorcio da Vale com a ALBrés e
outra na Mineradora que exportava pro Japdo. E eu abdiquei das trés porque eu
gostava de estar em sala de aula.
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6.4.3 A Carreira Docente

A sua opg¢do pelo magistério soava para alguns colegas como uma escolha

equivocada, pois ndo reconheciam a carreira docente como uma atividade efetivamente

profissional.

Algumas pessoas falavam: “Vocé enlouqueceu, onde ja se viu?” “Vocé€ ndo quer ir
trabalhar?” Eu falava, mas eu ja trabalho, trabalho na escola. A sociedade, ndo vé
como um trabalho, o trabalho docente. Eles acham que as pessoas que ficam
trabalhando em uma escola ficam porque ou ndo querem trabalhar ou porque ndo
conseguiram algo melhor, enfim.

O fato de Roberto ter lecionado desde o inicio de sua graduagdo possibilitou

receber o retorno dos alunos pelo seu trabalho, confirmando que a opg¢do pelo ensino o

tornaria uma pessoa realizada, bem sucedida na vida. Os seus alunos o admiravam em sala de

aula.

Alguns alunos diziam que eu tinha mesmo que continuar professor, que eu nasci
para isso. Enfim, essas coisas do dia a dia que a gente escuta, especialmente se vocé
escuta fora de sala conversando com os alunos ¢ muito bom. A gente deveria
valorizar o bom relacionamento com o aluno. O que ndo significa conluio com o
aluno, ndo ¢ isso. Mas vocé tratar cordialmente pelo nome, dar um aceno quando
passa na rua. Isso transforma o aluno muito mais do que s6 as aulas. E transforma a
gente também.

No inicio de sua carreira docente, a oportunidade de poder proporcionar uma

melhor formacdo aos seus alunos e, com isso, melhores condi¢des de vida, motivou-o a

permanecer no magistério.

Eu achava que o que a gente tava ensinando para os alunos era muito bom, porque
eles iam depender daquilo para ter uma melhora de vida. Ouro Preto, na escola que
eu trabalhava, tinha muito aluno do meio rural. Tinha muito aluno pobre. Entdo, ao
contrario do que dizem que o ensino técnico integrado ¢ um ensino de elite, eu sé
ndo tenho certeza, como eu vivi de 1979 a 2000, sendo professor numa escola que
tinha ensino técnico integrado, onde eu posso afirmar sem medo de errar que 95%
das familias dos alunos eram oriundos de familias pobres. Muitos inclusive do meio
rural que ndo tinha condi¢do de sequer se manter na cidade, precisava de ajuda.
Entdo, isso dava uma grande alegria a gente em saber que tava contribuindo para
esse processo. E o curso era muito bom, os alunos eram muito requisitados, na pds-
formatura. Inclusive no dia da formatura, os pais vinham conversar com a gente,
agradecer, era muito legal.

O curso de graduagdo deu a Roberto liberdade para expor suas opinides e,

inclusive, denunciar um esquema de corrupgao que ocorria na Escola em que lecionava. Nessa

época, ele nos conta que respondeu a um processo administrativo disciplinar como forma de

punicdo por suas denuncias. Assim, em suas palavras: com o curso superior, aléem de
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aumentar a minha escolaridade, passei de um curso nivel médio para um curso superior, ele
me garantiu cidadania. Ele permitiu que eu tivesse liberdade de expressar, de forma
tranquila, sem medo do futuro. Para Roberto, se caso o processo culminasse em sua
exonera¢do do servigo publico, com um curso superior, teria chances de migrar para outra
profissdo, uma vez que, na época, tinha recebido varias propostas de trabalho de renomadas
empresas brasileiras.

Esse periodo em que denunciou a corrup¢do na Escola e, consequentemente,
sofreu processo administrativo disciplinar foi o mais dificil de sua carreira, mas nem por isso

desistiu de ser professor.

Acho que os piores anos na minha carreira docente foram quando eu estava
respondendo processo administrativo. Porque a gente estava denunciando corrupgao.
Certo que a gente ainda estava em transi¢do da Ditadura e o processo foi muito
pesado, inclusive o presidente da comissdo era um ex-dedo-duro denunciante do
Servico Nacional de Informagdes (SNI) e pelas maos dele morreram muitos jovens
em Ouro Preto assassinados pela ditadura. E o objetivo deles era arrebentar mesmo
com a gente. Entdo, nesse periodo, a gente deve ter sido um péssimo professor,
porque a gente ficou muito perturbado naquele periodo. Claro, que a gente entrava
em sala procurando esquecer isso, mas foi um periodo muito... dificil.

Depois desse processo, assumiu a presidéncia do sindicato dos servidores que
estava se estabelecendo, conforme previsto na nova Constituicdo de 1988. O mandato durou
dois anos e se encerrou sem que ele tivesse pretensdo de prosseguir na presidéncia,
entendendo que aquela era somente uma etapa de sua vida e ndo a queria como atividade
profissional. Roberto ¢ sindicalizado até hoje.

Lecionou na Escola Técnica Federal de Ouro Preto de 1979 a 1999. Em 2000,
por problemas de saude devido ao clima tmido e frio de Ouro Preto, pediu redistribui¢do para
o Centro Federal de Educacdo de Sdo Paulo, para uma unidade do interior do Estado.
Permaneceu nessa unidade por oito anos, atuando em sala de aula e coordenando cursos.
Também foi coordenador de ensino e gerente académico nessa instituigdo. Em 2008,
vivenciando o processo de expansdo da Rede Federal de Educagdo Tecnolodgica, foi
convidado para ser gestor de outro campus do interior paulista que estava em processo de
implantacdo. Permaneceu nele por 18 meses quando decidiu que se aposentaria. Nesse
campus, ajudou a implantar dois cursos superiores de Tecnologia. Os seus planos de
aposentadoria foram adiados devido ao convite para trabalhar na implantacdo de um novo
campus em 2010, implantando outros trés cursos: Técnico em Mecatronica, Técnico em

Fabrica¢ao Mecanica e Técnico em Informatica Bésica.
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6.4.4 A Formacgao para a Docéncia

No intuito de melhorar a sua atuacdo em sala de aula, Roberto realizou em
1991, o curso de Licenciatura com habilitagdes nas areas de Quimica, Mecanica e Metalurgia.
Tratava-se de um curso de graduacdo no Esquema I, direcionado a professores que tinham
graduacao, mas nao tinham a formagao pedagogica para ministrar aulas. Em 2002, dez anos
depois da Licenciatura, foi fazer Mestrado em Educagdo. Cinco anos depois de concluir o
mestrado, em 2011, resolveu cursar o doutorado na area de Ciéncias, com énfase em Quimica.

Atualmente, Roberto esta de licenga para realizacdo do doutorado. Ele pretende
realizar seus planos de aposentadoria em breve, mas isto nao significa parar de ministrar

aulas.

Aposentar para ficar fazendo nada em casa, de pijama, eu ndo pretendo fazer isso.
Hoje eu estou organizando a vida, comprei um sitio, estou plantando arvores,
reflorestando um pedago que era uma area degradada, eu também me sinto muito
bem quando eu vou la. Vendo as arvores crescerem... Eu tenho a impressdo que eu
vou acabar conciliando, ndo aqui na regido, mas 14, atividade em sala de aula, em um
colégio municipal, estadual, ou alguma coisa assim e o sitio. Eu acho que para mim
seria um fim...

Apds a apresentagdo dos docentes investigados na terceira etapa da pesquisa,
passamos a segunda parte do capitulo, apresentando os principais aspectos da
profissionalidade desses docentes, como a aprendizagem do magistério a partir das
experiéncias com seus ex-professores, o saber docente acumulado na pratica de sala de aula e,
ainda, as concepgOes que orientam o seu exercicio profissional: concepcdo de aluno, de

escola, de professor, de ensino e aprendizagem.

6.5 A aprendizagem da docéncia: da formacao ao saber da experiéncia

A trajetéria de vida dos professores Paulo, José, Luiz e Roberto demonstram
que a aprendizagem para a docéncia na Educagdo Profissional e Tecnoldgica ocorre por meio
de experiéncias que vivenciaram e vivenciam em suas vidas. Retomando a premissa de Novoa
(1992) de que ser professor estd amalgamado as histdorias de vida e que tais histérias sdo
significativas na constituicdo da profissionalidade do professor, identificamos na narrativa do

professor Roberto a seguinte constatacao:

O professor ndo é descolado da sua historia de vida [...] Eu tenho algumas
dificuldades de aprendizagem, ¢ claro que tenho, eu fui contaminado com agrotoxico
quando eu passava veneno em algoddo, eu tive algumas dificuldades de
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aprendizagem sim. E também, a falta de material escolar, a falta de uma alimentacgao
adequada, a falta de um descanso, de condigdes fisicas, enfim...

Nessa mesma linha de raciocinio, Tardif e Lessard (2008) mostram que o
trabalho docente pode ser abordado, descrito e analisado conforme o modo como as
experiéncias sdo vivenciadas e significadas pelo proprio professor. Tais autores concebem a
experiéncia de duas maneiras. A primeira ¢ vista como “um processo de aprendizagem
espontdnea”, que permite ao professor adquirir certezas no modo de lidar com fatos e
situacdes que se repetem no decorrer da vida profissional. Ao remeter-se a um professor
experiente, os autores nos dizem que essa ¢ a concep¢do normalmente mencionada: “ele [0
professor experiente] conhece as manhas da profissdo, ele sabe controlar os alunos, porque
desenvolveu com o tempo e o costume certas estratégias e rotinas que ajudam a resolver um
problema tipico. [...] ele possui um repertorio eficaz de solugoes adquiridas durante uma
longa pratica do oficio” (TARDIF E LESSARD, 2008, p. 51). As competéncias profissionais
do professor normalmente sdo referenciadas a partir dessa visdo de experiéncia,
desconsiderando, muitas vezes, os processos formais de aprendizagem docente e os
conhecimentos teoricos adquiridos (quando adquiridos).

A segunda concepcdo de experiéncia trazida por Tardif e Lessard (2008) ¢
compreendida a partir da “intensidade e significa¢do de uma situag¢do vivida”, ou seja, nao €
como um processo fundado na repeticdo de situagdes ou no controle dos fatos. Sao
experiéncias unicas que mudam uma vida sem a necessidade de repeti¢do, como, por
exemplo, uma doenga grave, um acidente, uma perda etc., que influenciam toda uma vida.
Segundo os autores, ¢ possivel identificar experiéncias decisivas nos relatos sobre suas

carreiras e exigéncias profissionais. Essa tese pode ser confirmada na narrativa do professor

Paulo, sujeito de nossa pesquisa:

Um dia antes de eu comegar a dar aula eu ndo dormi a noite. Pensei: “nossa, e
agora?” Eu sou muito timido e como eu vou chegar na sala e falar para os alunos? E
se eu ficar nervoso? A aula tem 140 minutos, se eu ficar nervoso e acabar em meia
hora? Ai meu Deus! Eu ficava muito preocupado, mas deu tudo certo. Ai deslanchei,
eu gostei e decidi: vou ser professor.

Vemos que a primeira experiéncia em sala de aula do professor Paulo foi
decisiva para que ele fizesse sua escolha profissional. No decorrer dos anos de atuacao
docente, essa concepgdo de experiéncia continua a influenciar as mudangas de atitude dos
professores. Como exemplo, trazemos uma experiéncia que foi vivida uma Unica vez pelo

professor Roberto, mas foi suficiente para influenciar sua trajetoria:
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Uma experiéncia negativa que eu ja tive foi quando eu fui dar um conteudo, nio
tinha professor e eu ndo estava muito preparado pra aquilo. Eu me senti muito
inseguro em sala de aula, eu sai dali com a certeza de que eu dei uma péssima aula,
sabe? E ndo basta vocé achar que da aula bem, vocé tem que ter certeza que deu aula
bem, e ndo ¢ vocé que tem que achar, sdo os alunos. E vocé percebe pelo grau de
participagdo dos alunos, na qualidade das perguntas que eles fazem, na forma que
eles se postam olhando para vocé. Eu me senti muito mal aquele dia. Eu fui fazer
uma aula, no sentido de contribuir com a administracdo que nao poderia dispensar os
alunos e acho que teria sido muito mais proveitoso se eu tivesse entrado na aula e
ficado conversando sobre futebol, novela, qualquer outra coisa com os alunos. Eu
fui tentar dar uma aula e eu acho que eu deseduquei. Agora, para mim, foi uma
ligdo, porque eu ndo repito esse tipo de coisa mais. Mas foi muito ruim aquela minha
aula, sem estar seguro, sem convic¢do daquilo que vocé vai ensinar. Uma
experiéncia muito ruim.

Nesta pesquisa constatamos que tanto a experiéncia de uma situacdo Unica
intensamente vivida, quanto as experiéncias que resultam em todo um processo de
aprendizagem podem ser identificadas nos relatos dos professores pesquisados e, ainda que se
trate de experiéncias individuais e subjetivas, elas remetem a uma situagdo social, pois foi
construida na interagao com outros sujeitos sociais. Nas palavras de Tardif e Lessard (2008, p.

53):

Essas ideias [...] introduzem uma dimensdo social no proprio corag¢do da experiéncia
individual, permitindo assim inscrever-se as experiéncias de cada um num horizonte
mais ou menos compartilhado de situagdes comuns, tipicas e de sentido semelhante.
Com relagdo a isso, se a experiéncia de cada docente que encontramos ¢ bem
propria, ela ndo deixa de ser também a de uma coletividade que partilha o mesmo
universo de trabalho, com todos os seus desafios e suas condigdes. Por isso, as
vivéncias mais intimas ( o sofrimento diante de um golpe, as alegrias da conquista,
uma situagdo dificil , etc.) excedem a intimidade do eu psicologico, para
inscreverem-se numa cultura profissional partilhada por um grupo, gracas a qual
seus membros atribuem sensivelmente significados andlogos a situagcdes comuns.
Nesse sentido, viver uma situagdo profissional como um revés ou como um sucesso
ndo ¢ apenas uma experiéncia pessoal. Trata-se também de uma experiéncia social.

Diante desses pressupostos, nos detivemos na andlise das experiéncias
profissionais dos quatro professores, construidas a partir das significagdes dadas por cada um,

mas que, de certa forma, compdem a experiéncia de todos.
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6.6  Aprender a ser docente com os professores que tiveram ao longo da vida

Vimos que dentre os professores investigados somente o professor Roberto
recebeu formagao sobre os saberes da docéncia por meio do curso de formacao pedagdgica no
antigo Esquema I. Os demais ndo realizaram formalmente nenhum tipo de formagao,
construindo seus saberes profissionais a partir de diferentes situagdes que ndo se restringiram
a um Unico espago ¢ tempo de aprendizado, mas sim, a partir de uma diversidade de contextos
que colaboraram na constitui¢ao do ser professor desses profissionais.

Remetendo-nos a tese de Pacheco (1995) segundo a qual as experiéncias
adquiridas no papel de aluno contribuem para a constru¢cao de um modelo de comportamento
profissional, chamou-nos a atengdo o relato sobre a importancia dos professores que
contribuiram com a aprendizagem da docéncia dos sujeitos investigados.

Paulo relata as experiéncias das boas aulas que teve na época da graduagao:
Eles traziam os alunos para participar, chamavam para aula... Era bem gostoso. Ndo era
aquela aula que ligava o data show e ficava passando um monte de slides. Relata também ter
percebido que a dinamica de um curso de graduacdo era bem diferente da Educagdo Basica e
essa diferenca se manifestava no discurso de seus mestres ao apregoarem que aluno de
graduacdo “fem que se virar sozinho”, “precisa amadurecer” e ‘“correr atras do
aprendizado”. Vemos que a valorizacdo do esfor¢co do aluno de graduacdo em seu processo
de aprendizagem era muito valorizado por seus professores. Hoje, em sua atuagdo, Paulo, de

certa forma, reproduz esse mesmo discurso:

Quando vocé tem alunos com muita dificuldade o grupo fica desnivelado. Eu acho
que a vitéria do professor esta quando chega um aluno com dificuldade e diz: “Poxa,
eu aprendi!”. Mas, os alunos que ja sabem ou que tem certa facilidade comegam a te
olhar com um ar estranho: “Poxa, o professor podia acelerar mais, mas sé por causa
daquele aluno...”. Isto para mim ¢ complicado. Entdo, para aquele que tem mais
dificuldade, eu coloco um material, pego para ele tentar fazer o exercicio, me
procurar no horario de atendimento, conversar com os colegas se for o caso, porque
eu vou prosseguir com a aula e se ele ndo pegar o conceito, 1a na frente, vai virar
uma bola de neve.

O professor José relata que alguns professores marcaram a sua vida escolar e

contribuiram com a sua pratica de ministrar aula, em especial um professor de Redacao.

Eu tenho um professor em especial, eu tive varios, mas um especial que foi
professor de Redagdo. Apesar de eu esmerar em todas as matérias, ndo vou dizer que
gostava de Portugués, talvez pelo jeito que foi ensinando a gramatica, aquela coisa
muito seca. E esse professor de redacdo fez com que eu percebesse a gramatica na
pratica, na construgdo do texto que eu uso até hoje. A teoria que ele passou e depois
a pratica ndo s6 na constru¢do do texto em portugués, mas também na lingua
inglesa. Porque a gente tem que escrever artigos em inglés também, ndo tem como
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fugir disso. Como o texto tem que ser escrito de uma forma clara, a frase ela tem que
ter uma Unica ideia. [...] Tudo isso que eu aprendi, eu passo na aula de Metodologia
e também na matéria de projeto que os meninos tém que escrever um projeto. Entio,
esse professor de redacdo ele me marcou muito nessa parte de como se expressar na
forma escrita. Uma coisa que eu uso no dia-a-dia até hoje.

Ao rememorar professores que marcaram a sua vida académica, Roberto se
recorda de um professor inesquecivel pela competéncia técnica e habilidade no trato com as

pessoas.

Tive um professor, que inclusive faleceu recentemente. Ele era uma figura
excepcional. Uma figura humana, conversava com vocé fora de sala de aula numa
boa, na rua te cumprimentava, dominava demais o contetdo, ele tinha passado na
prova da Petrobras na época e ndo foi, preferiu ficar na escola. Era excelente
professor, figura humana fantastica, muito justa. Aquele cara me inspirou um
bocado. Com certeza, quando eu ia para a sala de aula, eu levava parte dele.

A presenca desse professor foi extremamente marcante na vida de Roberto,

pois no periodo de 1979 a 1991, época em que ainda ndo tinha recebido formag¢ao pedagogica

esse professor foi a sua grande inspiragao.

Eu comecei a dar aula em 1979 e s6 fui fazer uma licenciatura em 1991. Entéo nesse
intervalo, e por que ndo dizer até mesmo depois, porque a licenciatura nio te
transforma, se fosse assim seria facil formar professores. Nesse periodo, eu tive a
sala de aula ¢ o exemplo que a gente aprendeu de como ¢ ensinar. Felizmente eu tive
a felicidade de mirar num professor que valorizava o conhecimento e o bom
relacionamento, técnico € humano.

A afirmativa bastante marcante de Roberto de que: “A licenciatura ndo te
transforma, se fosse assim seria facil formar professores”, revela a importancia das

experiéncias de vida na trajetoria do professor para a constituicao de sua profissionalidade, no

entanto, ele também reconhece a importancia da licenciatura, como etapa formativa.

A licenciatura me ajudou, sem nenhuma dtvida. Especialmente no tocante a
avaliagdo, ao processo de interagdo com o aluno. Entender um pouco dos pensadores
em educagdo como Paulo Freire. Muita coisa comegou a entrar no meu mundo, as
pessoas que pensam em educagdo ¢ que havendo concordancia ou ndo, a gente
abragando ou ndo um deles, pelo menos a gente tem referéncia para discussdo. E
isso, com certeza eleva o seu nivel, com certeza, trouxe um avango sim. Tanto ¢ que
eu fui fazer mestrado na area de Educagao e o doutorado idem.

Os professores Paulo e Jos¢ participaram do Programa de Estdgio para a

Docéncia no decorrer de seus doutorados. Paula relata que algumas aprendizagens foram
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adquiridas a partir dessa experiéncia, inclusive aprendeu com o professor da disciplina em que

estagiou algumas técnicas de correcdo de prova.

Paulo: Uma coisa também para corrigir prova, por exemplo, tem cinco questdes. Eu
corrijo a questdo um de todo mundo. Porque se eu corrigir prova, por prova, quando
eu chegar, sei 14, na ultima questdo da prova cinquenta eu ja nem lembro o critério
da primeira questdo. Entdo para ficar um negocio mais justo, eu prefiro corrigir a
questdo um de todo mundo. Depois eu volto e corrijo a questdao dois. Assim eu tenho
certo parametro: para aquele eu dei meio certo, este aqui esta igual aquele, entdo,
meio certo também!

Pesquisadora: E como vocé aprendeu isso, Paulo? Essa pratica de corregdo?

Paulo: Quando eu fiz o programa de estagio docente la em Campinas meu professor
me passou isto. Ele falou: “Faz assim porque vocé tem um negocio mais justo”. Me
falou outra coisa: o aluno perguntou se pode fazer a lapis ou a caneta. Tudo bem,
pode ser a lapis, mas depois nao tem reclamacdo. Pega a prova dele, onde tem um
espago em branco ja passa a caneta vermelha, dizendo que ja viu e ndo tem nada ali.
E eu adotei essa pratica. Esta funcionando (risos).

Com bases nesses excertos, vemos que as experiéncias rememoradas pelos
entrevistados revelam que os professores que os formaram ao longo dos anos em que eram
estudantes, ensinaram-lhes muito mais que conhecimentos especificos de suas disciplinas.
Ainda que ndo intencionalmente (com excecdo da experiéncia de Paulo no estagio para a
docéncia), as formas como os professores conduziam suas aulas, apresentavam os conteudos,
interagiam com o grupo de estudantes, aplicavam as metodologias e organizavam toda a

rotina escolar, passaram a constituir a cultura profissional desses docentes.

6.7 A Forc¢a do antimodelo

Nas historias dos professores investigados vemos a presenca marcante de
professores como antimodelo as experiéncias que tiveram foram t3o negativas que
aprenderam com eles a como nao agir profissionalmente. Vejamos a narrativa de Roberto:

Tinha outro professor também, esse era muito enérgico, esse chegava, se ele fosse
um pouco mais simpatico, eu o elegeria como o melhor professor que eu ja tive. Do
ponto de vista didatico ele era excelente. Botava os objetivos da aula no quadro,
fazia tudo muito bonitinho, tinha um quadro excelente, explicava muito bem, mas
era estupido. Ele era mal-humorado, tacava a cadeira nas pessoas e tudo, ele era

desequilibrado. Mas ele era um excelente professor. Ele também ensinava como a
gente ndo devia ser.

Quando o professor Luiz foi questionado se os professores que passaram por
sua vida contribuiram para sua escolha docente ou se, a0 menos, foram bons exemplos de

professores e que poderiam interferir em sua atuagdo profissional, ele foi categdrico ao
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afirmar que nao e que o maior aprendizado deixado por seus mestres da graduagdo era querer
ser diferente deles. Quanto a isso, Zabalza (2004, p. 116) constata:
Na formagdo no ambito universitario, os estudantes ja estio em um nivel de
maturidade que lhes permite separar o bom do mau, ou seja, aquilo em que seus

formadores resultam imitaveis e aquilo em que o exemplo deles deve ser tomado
como algo inaceitavel.

Essa mesma situacdo observamos nas historias de Paulo. A maioria de seus
professores da faculdade ministravam as aulas, aplicavam a avaliagdo e davam o veredicto
final: aprovados ou reprovados. Ele declara, entdo, que as experiéncias vivenciadas com
professores de praticas pouco aceitaveis pelo corpo discente contribuiram para a sua atuacao,
pois ndo traria para a sua pratica mas experiéncias que enfrentou como aluno.

Tais relatos demonstram que ¢ possivel aprender com situagdes que, a
principio, parecem desfavordveis ao aprendizado. Nesse caminho, o aluno constroi
representacdes, emite pontos de vistas e ao longo de sua trajetoria constroi referéncias sobre o

processo de ensinar.
6.8  As primeiras experiéncias com ensino

Como vimos no capitulo anterior, as experiéncias com ensino normalmente
antecedem o inicio da carreira do docente. Com 0s nossos sujeitos isso também aconteceu. As
experiéncias positivas em ajudar um colega com mais dificuldade fizeram-nos acreditar que
poderiam ter sucesso na profissdo professor.

Paulo relatou sua facilidade em ajudar os amigos a estudar desde os tempos do
ginasio, habito a que deu prosseguimento até os tempos de graduagdo, auxiliando aqueles que
nao tinham entendido algum conceito. Luiz nos conta que a vivéncia religiosa contribuiu para
ele se tornar professor. Ja para Roberto o sucesso que tinha quando ensinava os seus colegas o

ajudou a adquirir seguranga em sala de aula:

Em Sédo Paulo, quando eu fazia o SENAI no periodo noturno, eu tinha uma certa
facilidade em aprender. Eu me reunia com aqueles que tinham certa dificuldade para
explicar a eles a matéria. E eles achavam que eu explicava bem. Eu explicava e eles
entendiam; o professor explicando, eles ndo entendiam. Entdo, ndo sei se vem dai, o
fato ¢ que eu quando eu em 1979 eu fui para sala de aula, parece que eu me
identificava com isso e ndo tive tanta dificuldade em sala de aula.

Vemos, portanto, que experiéncias informais com o ensino deram a Roberto
seguranga para enfrentar, pela primeira vez, uma sala de ensino formal. “Eu ndo tive frio na
barriga quando eu fui dar aula pela primeira vez, ndo tive dificuldade em sala de aula, por

incrivel que parega!”
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O exercicio profissional de professores da Educacio Profissional e Tecnologica

No mesmo viés da teoria da Base de Conhecimento para o ensino desenvolvida

por Shulman (apud Mizukami, 2004), Masetto (1998) retoma as competéncias especificas

para o exercicio do magistério que, para nosso estudo, apresentam-se bastante decisivas por

focarem no magistério superior. Para ele, o trabalho docente exige competéncias proprias a

serem desempenhadas com profissionalismo e ndo com amadorismo, portanto, ndo se

restringe a um diploma de bacharel, mestre ou doutor. Dentre as principais competéncias,

Masetto (1998) aponta trés:

Competéncia em uma determinada darea de conhecimento: ¢ resultado da somatoria do
dominio dos conhecimentos bdsicos da area, adquiridos em cursos de graduagdo e
experiéncia profissional de campo, mais os conhecimentos e praticas profissionais
atualizados, por meio de realizagdo de cursos de especializacao, aperfeigoamento e
participacdo em simpdsios, congressos, intercimbios e também conhecimento sobre
pesquisa, como producdo de artigos, capitulos de livros e papers para serem discutidos
entre seus pares, apresentacdo de trabalhos em congressos, bem como realizagdo de

projetos com vistas a producao de novos conhecimentos cientificos.

— Dominio da area pedagogica: significa que o professor precisa ter o dominio de, no

minimo, quatro grandes eixos: conceito de processo ensino-aprendizagem, o professor
como conceptor e gestor de curriculo, a compreensdo da relagdo professor-aluno e

aluno-aluno no processo, € a teoria e a pratica basicas da tecnologia educacional.

— A dimensdo politica no exercicio da docéncia universitaria: ao entrar em uma sala de

aula o professor ndo deixa de ser um cidaddo que participa da vida e da historia de seu
povo. Ele tem uma concep¢ao de homem, de mundo, de sociedade, de cultura e de
educagao que permanece nele quando estd em uma sala de aula. Mesmo que, em nome
da ciéncia, ele queira transmitir um conhecimento neutro, isso ndo ¢ possivel.

A partir de tal pressuposto e acreditando que um dos pilares basicos da base de

conhecimento para o ensino ¢ o conhecimento pratico da docéncia, discutiremos o processo

de aprendizagem profissional a partir das concep¢des de aluno, professor, escola,

aprendizagem e ensino identificadas nas narrativas dos professores investigados.
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6.10 Concepcao de Aluno do IFSP no discurso dos professores

Com base nas narrativas dos professores, conseguimos identificar a concepgao

de aluno, estudante do IFSP, que embasa suas praticas educativas. Nos excertos abaixo,

vemos que a concepgao de aluno para qual eles ministram aula € a de um aprendiz que veio de

escola publica, e que carrega muita dificuldade devido a baixa qualidade de formagdo

recebida na educagdo basica. O professor Paulo, por exemplo, aponta que se trata de um corpo

discente para o qual é necessdrio pegar um pouquinho mais na mdo, detalhar, mostrar passo a

passo € acrescenta:

Quando comecei a lecionar aqui no IF Sao Carlos, percebi o seguinte: os alunos ndo
se dedicam aos estudos fora do Instituto, querem tudo mastigadinho; se contentam
com aquilo que ¢ visto em sala de aula; ndo vdo além e com pouca base de
conhecimento. Mas ndo estranhei, o perfil do nosso aluno ja era conhecido por
mim. Curso noturno, alunos trabalham durante o dia etc.

Ja o professor José compara a qualidade da formagao anterior dos alunos do IFSP com

a dos alunos de outra universidade publica em que trabalhou. Constata que os alunos do IFSP

apresentam muitas defasagens.

Em ambos os cursos [superior ¢ nivel técnico], os alunos sdo pai ou mae de familia
trabalhando e estudando ao mesmo tempo. Com relagdo ao conhecimento: a falta de
base em matematica é tremenda e em portugués também, chegando ao ponto de nio
conseguir entender perguntas de exercicios e provas. [...] Antes dar aulas no IFSP,
eu dava aulas somente para cursos superiores na Unicamp, como professor
colaborador. A base matemadtica destes alunos ¢ tdo boa que se pode aprofundar bem
no assunto que eles acompanham. O que eu gostava era quando o aluno da Unicamp
fazia perguntas elaboradas e desafiadoras mostrando que realmente estava
acompanhando a aula. No IFSP, isso no técnico e no superior, sentia que havia
duvidas na turma e nem perguntavam. As vezes, por conta propria sem eles
perguntarem, repetia a matéria de uma outra forma para ver se eles entendiam. Ai,
alguns falavam: "Ah, professor, entdo era isso?" Entao eu replicava: "Por que entdo
ndo perguntaram se nao estavam entendendo?" Para mim, tanto os alunos do técnico
quanto os do superior apresentam timidez para perguntar porque ndo querem
reconhecer que ha falta de base. Neste ponto, confesso ser frustrante para mim como
professor.

O professor Paulo também afirma que o aluno do IFSP inicia os seus estudos

com muitas dificuldades oriundas de uma Educacdo Bésica mal realizada, problema que nao

parece ser especifico da institui¢do onde ele trabalha, mas de muitas universidades brasileiras.

Eu achava que estes comportamentos, essas situagdes ndo aconteciam nas outras
universidades publicas. Porém, conversando com alguns colegas e professores que
estdo na UFSCar, Unicamp, Unesp, eles relatam a mesma coisa. Dizem que alunos
chegam mimados, imaturos, sem base nenhuma para o curso superior (seja
engenharia, bacharelado).
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Na visao desses professores, o IFSP atende um aluno trabalhador, que acumula
atividades de estudo de segunda-feira a sdbado e ndo tem muito tempo para estudar fora da

sala de aula.

O curso superior ¢ a noite. Os alunos sdo pais de familia ¢ eles conversam com a
gente. Fico até com do, eles falam: a gente até tenta estudar no final de semana, mas
chega em casa, a semana inteira trabalhando fora, o filho quer brincar, a gente ndo
tem tempo... Eles ndo vao negar esse tempo do final de semana ao filho e ai ndo
estudam. Eles falam assim mesmo, ai eu vejo que a matéria ndo anda. As vezes eu
dou a aula e na semana seguinte ja esqueceram tudo. Quer dizer, eles ndo
aprenderam, ndo revisaram e muitos dormem na sala de aula. Ndo ¢ porque a aula
estd chata, eles falam: estou cansado, ndo estou aguentando. Isso ai me deixa um
pouquinho triste, mas ¢ a realidade do IFSP, ndo tem como fugir. (Professor Jos¢)

Para o professor Luiz, o aluno que opta por um curso superior do IFSP possui
dificuldades parecidas com as dos alunos de faculdades particulares nas quais tem longos anos
de experiéncia. Sdo alunos que ndo conseguiram, por diferentes motivos, ingressar em uma

universidade publica.

Como a gente tem um ensino médio fraco, os alunos que entram no IFSP t€ém mais
dificuldades. Mas como eu sempre trabalhei em faculdade particular, eu ja tive essa
experiéncia de alunos que entram com deficiéncia. Para mim nio ¢ tdo diferente do
que eu ja estava acostumado.

Na mesma perspectiva do professor Luiz, José lamenta a realidade dos alunos

do curso superior do IFSP e se preocupa com a imagem formativa da institui¢ao.

Aqui no nosso campus tem mais vaga do que aluno. Teve um ano que estava um
para um aqui! Entdo, ndo tem uma sele¢do. Isto compromete, eu acho que
compromete o nivel da aula. Por qué? A gente tem que ficar voltando em coisas que
eles ja deveriam saber. Esse ¢ um problema e¢ é a reclamacdo de todos os
professores. Se eles ja viessem com uma base melhor poderiamos construir daqui
para frente! Entdo, eu ndo posso dizer que um aluno formado aqui no IFSP seja igual
ao nivel da Federal de Sdo Carlos, da USP, da Unicamp, ndo tem como. Eles
chegam menos preparados. Mas o que a gente tem se balizado é que, estabelecido
um minimo, ele tem que saber aquilo, aquilo minimamente ele tem que saber. Se ele
ndo souber, infelizmente ¢ reprovado. No curso superior nosso aqui, a gente tem
varias desisténcias por ndo conseguirem acompanhar nem aquele minimo,
infelizmente. Entdo a gente sabe que vai trabalhar com numero, mas pode
comprometer a qualidade. Os nossos alunos que saem daqui fazendo o trabalho mal
feito na empresa, vai se reverter negativamente para nds no futuro. Porque a empresa
vai querer saber onde que esse sujeito ¢ formado. Para se construir um nome
demora-se muito, mas para se destruir € rapidinho.

Tais discursos acenam para uma concep¢ao de aluno distinta entre aqueles que
ingressam em uma universidade publica renomada (que, em principio, sdo alunos que tiveram

acesso a uma educacdo basica de melhor qualidade, conseguiram passar nos concorridos
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vestibulares e possuem menos dificuldades em aprender) e aqueles que ingressaram no IFSP,
que possuem limitagdes parecidas com as dos alunos de faculdades particulares.
Tal concepcdo desperta nos professores um comprometimento social com a
formacao desses individuos, uma vez que necessitam desse diploma para ser no mundo.
Eu gosto de dar aula para os alunos daqui, eles sdo interessados, eles assistem as
aulas, apesar das dificuldades que eles tém, eles prestam atencdo na nossa aula.
Querem tirar aquele diploma para melhorar de vida, entfo eles prestam atengdo.
(Professor José)
Essa concepgao de aluno do IFSP revela que o desafio de superar a concepgao
dualista que marcou o inicio da Educa¢do Profissional no Brasil, na qual aos pobres cabe a
Educacdo Profissional e aos ricos a Universidade, ainda n3o foi de todo suplantada.
Percebemos com isso que nem as politicas de equiparacdo da Rede Federal de Educagdo
Profissional e Tecnologica as Universidades Federais foram capazes de transformar a
concepgdo de aluno que foi construida ao longo da historia da educagdo profissional. Ainda
que no discurso aparega como uma concep¢ao superada, na pratica continua permeando a
forma de se fazer educacao no Brasil.
Vemos a necessidade de denunciar o dualismo tdo presente na educacdo brasileira e
lutar a favor de uma educacdo que tenha como principio a indissociabilidade entre o
desenvolvimento humano, o desenvolvimento cultural e o profissional, que todos os
estudantes sejam compreendidos como sujeitos capazes de se desenvolver, de pensar, de
estudar e de conquistar espacos que hoje continuam sendo destinados a poucos privilegiados.
No limiar desta discussdo, aprofundamos a concepg¢ao de escola, presente no discurso

dos professores.

6.11 Concepcio de Escola no discurso dos professores

Ao analisarmos as concep¢des de escola, percebemos que a maioria das
institui¢des busca oferecer uma educagdo transformadora, capaz de tornar seus alunos
cidaddos criticos e conscientes quanto ao papel exercido pelo Estado e ndo mais um oprimido
determinado a dizer sempre “amém” diante da realidade na qual se encontra. A escola pode
servir como um espaco para consolidagdo desse principio educativo, de proporcionar que os
educandos sejam conscientes de seu papel enquanto trabalhador, profissional, cidadio etc.

Constatamos nesta pesquisa que o discurso do professor Roberto segue essa diregdo,
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acrescentando, inclusive, a necessidade de a educacao transformadora atingir todas as classes

sociais:

A gente percebe que a escola é um grande agente de transformagdo, somente com
acesso igual a todas as pessoas de classe média, alta, baixa, enfim, ¢ que vocé
consegue mudar a sociedade. Eu penso que a partir do momento que um numero
maior de pessoas de diferentes camadas sociais adentrarem a escola, vai ter grande
forca um movimento no sentido de transformagao da escola para que ela de fato atue
no sentido de interesse da sociedade. A escola vai deixar de ser, por forca dessa
pressdo de fora para dentro, um reduto de interesse de minoria; e passando a ser um
local de espago e de convivéncia para atendimento da maioria. Isso eu acredito, que
a qualidade de ensino, a postura dos profissionais que fazem educacgdo
inevitavelmente tera que ser modificada, e eu penso que para muito melhor.

Aprofundando a discussao sobre concepg¢ao de escola, com énfase na Educagao
Profissional e Tecnoldgica, Matias (2002) afirma que o processo de transformacgdo das escolas
técnicas do governo federal em escolas de ensino superior — com énfase na oferta de cursos
superiores de tecnologia - se deu a partir da transformacdo das escolas técnicas em Centros
Federais de Educagdo Tecnologica, cuja principal caracteristica foi a autonomia das
institui¢des em criar cursos de formacao de tecnologos, de nivel superior.

Conforme documento de regulamentacdo desses cursos superiores, o Parecer
CNE/CES N.° 436/2001 (Brasil, 2001) apresenta as suas finalidades: a énfase na formagao
especializada, considerando as tendéncias do setor produtivo, também responsavel pelo
desenvolvimento do pais e a atuagcdo do ensino superior exclusivamente na area tecnoldgica,
verticalizando, assim, os conteudos dentro de uma area profissional e possibilitando a
continuidade dos estudos em cursos de pos-graduacao. Nas palavras de Matias (2002, p. 32):

Se de um lado a formagdo de tecndlogos atendia a politica governamental que
buscava desestimular a procura por cursos superiores de longa durag¢do, por outro
atendia alguns setores produtivos, ditos “de ponta” que passaram a demandar
trabalhadores com maior especializagdo. Atualmente se verifica uma tendéncia ao
aumento da especializagdo, com alguns CEFETSs, como o do Parand, buscando se
transformar em Universidade Tecnoldgica.

Uma das caracteristicas do IFSP descrita pelo professor Paulo ¢é: No IFSP, o
objetivo ¢ fornecer formac¢do em nivel tecnologico para colocar rapidamente o aluno no
mercado. O professor Luiz também compartilha dessa opinido que vai ao encontro das
concepgdes politicas idealizadas para a institui¢do, ainda que, na visao dele, tenha a impressao
de que os alunos nao possuem muita clareza sobre elas:

A formacdo no IFSP tem foco em cursos de tecnologia, mais direcionados ao
mercado de trabalho. Ja as universidades publicas se preocupam mais com o
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embasamento tedrico e direcionamento para pesquisa. A maioria dos alunos opta
pelo IFSP porque ndo conseguiu entrar na Universidade (por ndo atingir a nota ou
ndo ter condi¢des financeiras para deixar o trabalho).  Alguns querem uma
formacdo rapida para ingressar no mercado de trabalho, mas sdo poucos os que
sabem dessa caracteristica dos cursos do IFSP.

Para Matias (2002), a intensificagcdo dos cursos superiores (reafirmada pela Lei
11.892 de 2008) em uma instituigdo reconhecida por oferecer formagao profissional de nivel
médio, representa mais uma forma de ampliar a dualidade da educagdo brasileira, sob a falsa
ideia de valorizacdo das escolas técnicas que ganharam o status de instituicdo de ensino
superior. Nas concepcdes dos professores entrevistados, as conclusdes desse autor parecem se
confirmar.

Com o mesmo ponto de vista, o professor Roberto nos revela a importancia de
as escolas de Educagdo Profissional e Tecnoldgica continuarem a oferecer cursos na

modalidade técnico integrado ao nivel médio.

Eu achava que o que a gente estava ensinando para os alunos era muito bom, porque
eles iam depender daquilo para ter uma melhora de vida. Em Ouro Preto, na escola
que eu trabalhava, tinha muito aluno do meio rural. Tinha muito aluno pobre. Entéo,
ao contrario do que dizem que o ensino técnico integrado ¢ um ensino de elite, eu s6
ndo tenho certeza, como eu vivi de 1979 a 2000, sendo professor numa escola que
tinha ensino técnico integrado, onde eu posso afirmar sem medo de errar que 95%
das familias dos alunos eram oriundos de familias pobres. Muitos inclusive do meio
rural que ndo tinha condi¢do de sequer se manter na cidade, precisava de ajuda.
Entao, isso dava uma grande alegria a gente em saber que estava contribuindo para
esse processo. E o curso era muito bom, os alunos eram muito requisitados, na pos-
formatura. Inclusive no dia da formatura, os pais vinham conversar com a gente,
agradecer, era muito legal.

Inicialmente, pode parecer contraditoria a afirmacdo de que o ensino técnico
integrado ¢ um ensino de elite; entretanto, foi essa conclusdo a que organizagdes
internacionais chegaram com relacao as escolas técnicas federais brasileiras:

Nas décadas de 1980 ¢ 1990, o sistema das escolas técnicas federais sofreu duras
criticas, principalmente de assessores de agéncias multinacionais. Um relatdrio do
Banco Mundial, datado de 1989, sobre a educagdo secundaria no Brasil (World
Bank, 1989), destacava o grande gasto de dinheiro publico nessas escolas,
consideradas de elite. As escolas técnicas federais eram acusadas de ndo preparar

mao de obra de formacao de nivel médio para a industria, mas, sim, preparar a elite
para concorrer a vagas nas melhores universidades publicas do pais. (ZIBAS, 2006,

p-4)
A partir dessa constatagdo, a legislagdo abriu, nessa época, a possibilidade para
a desarticulagdo entre formacao geral e formacdo especial, ou seja, com a promulgagdo do
Decreto N.° 2.208/97 (BRASIL, 1997), as escolas técnicas passariam a oferecer somente a

formacao técnica desvinculada do ensino médio regular, com vistas a contencdo de despesas
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com essa modalidade de educagdo. Para Kuenzer (2000), ao retirar das escolas técnicas o
comprometimento com a formacao geral, as escolas passaram a oferecer uma formagao
aligeirada e superficial, sendo incoerente com as exigéncias demandadas pela organizagdo do

mundo do trabalho. Nas palavras de Matias (2002, p. 93):

A constatagdo do desmantelamento da Educag@o Profissional de nivel médio
fortalece a luta dos educadores comprometidos com uma educagdo de
qualidade para a classe trabalhadora, ao defenderem a recomposi¢do da
integragdo entre ensino de formacdo geral ¢ ensino profissional, que ora se
vislumbra com a revogagdo do Decreto n.° 2.208/97.

Ocorre que, com a promulgagdo da Lei 11.892/2008, j4 mencionada anteriormente, a

Rede Federal de Educacdo Profissional e Tecnoldgica passou a ter a obrigatoriedade de oferecer 50%

de suas vagas para a educagdo profissional técnica de nivel médio, prioritariamente na forma de cursos

integrados. As demais vagas passaram a ser oferecidas para a formacdo inicial e continuada de

trabalhadores, com cursos superiores de tecnologia, cursos de licenciatura, cursos de

bacharelado e cursos de pos-graduagao. Entretanto, como afirmou Matias (2002), percebe-se

um processo de direcionamento dos cursos do IFSP para o nivel superior, diminuindo, assim,

o nivel técnico do ensino profissional (principalmente na modalidade integrada) existente em
seus campi.

Se considerarmos as caracteristicas socio-historicas da Educagdo Profissional no

Brasil, sinto que o IFSP, e os demais Institutos Federais, caminham para

implantagdo da reprodugdo do preconceito arraigado na sociedade contra a educagdo

profissional no nivel basico. Essa tendéncia se consolidando, teremos dificuldade em

conseguir professores que dediquem suas melhores energias a formagéo nesse nivel
de ensino.

Em sintese, podemos inferir que as discussdes apresentadas, atreladas ao
discurso dos professores participantes desta pesquisa, nos levam a inferir que a concepcao de
escola de Educagdo Profissional e Tecnologica vem se constituindo a partir de um viés de luta
pela manutencao de uma educacdo de qualidade, principalmente dos cursos técnicos de nivel
médio. Por outro lado, também podemos dizer que tem se constituido como escola de
“segunda opcao” em relacdo a oferta de cursos superiores, ou seja, uma escola relegada
aqueles que nao tiveram condi¢des de ingressar em uma universidade publica.

Interessante ressaltar que nos depoimentos coletados nos foi possivel
identificar mais explicitamente a concep¢ao de escola da Rede Federal de Educacgdo
Tecnolodgica nas narrativas dos professores Roberto e Luiz, professores mais velhos, com
mais experiéncia no magistério. A atuagdo docente do professor Roberto ocorreu somente em

cursos de nivel médio, exclusivamente com a modalidade técnica, por isso ele se apresenta
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como defensor de uma escola que prioriza essa modalidade de ensino. J& o professor Luiz ndo
possui experiéncia docente com a formagao de nivel médio, mas sim com o ensino superior,
prioritariamente em faculdades particulares. Em nosso entender, o que pode ter contribuido
com a concepcao de escola que Luiz apresenta (aludimos a distingdo entre o IFSP e uma
Universidade Publica) foi o desempenho de fungdes administrativas no IFSP, quando
necessitou de maior clareza e consciéncia sobre a funcdo da escola na qual trabalhava, até
mesmo porque necessitava socializar esses conhecimentos em reunides e/ou em eventos de
apresentacdo da instituicdo. Sua formagdo em universidade publica da graduag¢do ao
doutorado permitiu que ele vivenciasse a realidade da universidade publica. Sua atuagdo em
institui¢des particulares, que possuem pouco comprometimento com a producao de pesquisa,

na visao dele, esta mais proxima da concepgdo de IFSP que ele define.

6.12 Concepcao de Professor no discurso dos professores

Nas produgdes de Masetto (1998, 2003 e 2005) ¢ comum encontrarmos a
seguinte afirmacdo: a docéncia existe para que o aluno aprenda. Nessa mesma perspectiva,
Zabalza (2004) afirma que sd@o poucos os professores com experiéncia na educacdo superior
que assumem seu compromisso profissional de fazer os alunos aprenderem. Em geral
assumem que ser bom professor € ensinar bem, dominar os contetidos e saber explica-los. Se
os alunos aprendem ou nao, depende de muitas outras varidveis (motivacdo, capacidade,
tempo dedicado ao estudo, estratégias de aprendizagem), que ficam fora do controle dos
docentes. Na visdo desse autor, os bons professores caracterizam-se por:

— desejo de compartilhar com os estudantes seu amor pelos contetdos da disciplina;

— habilidade para fazer com que o material que deve ser ensinado seja estimulante e
interessante;

— facilidade de contato com os estudantes e busca de seu nivel de compreensao;

— capacidade para explicar o material de uma maneira clara;

— compromisso de deixar absolutamente claro o que se aprendeu, em que nivel e por
qué;

— demonstracdo de interesse e respeito pelos estudantes;

— responsabilidade de estimular a autonomia dos estudantes;

— capacidade de improvisar e se adaptar as novas demandas;
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— uso de métodos de ensino e tarefas académicas que exijam dos estudantes o
envolvimento ativo na aprendizagem, assumindo responsabilidades e trabalhando
cooperativamente;

— visao centrada nos conceitos-chave dos temas e nos erros conceituais dos estudantes
antes da tentativa de dominar, a todo custo, todos os temas do programa;

— oferta de um feedback da maxima qualidade aos estudantes sobre seus trabalhos.

Prosseguindo com o raciocinio desse autor, as caracteristicas da boa docéncia
que ele apresenta impdem um importante dilema quanto a0 modo como os professores
concebem a fun¢do e a forma de desenvolver o magistério. Para ele, tender excessivamente
para os conteudos (em um modelo mais academicista) pode leva-los a ndo atender as reais
necessidades dos alunos e a ndo proporcionar condi¢des suficientes para que aprendam. Por
outro lado, priorizar de modo extremo a aten¢do (em um modelo pastoral) pode levar os
professores a uma docéncia paternalista que ndo se ajusta a necessidade de os alunos
assumirem sua propria responsabilidade na aprendizagem. Para o autor, ¢ preciso aplicar com
bom senso, a maxima pedagdgica de “ndo oferecer menos apoio que o necessario nem mais
que o suficiente” (ZABALZA, 2005, p. 125). Com base nessa concep¢do de bom professor,
passamos a buscar nos depoimentos docentes as suas concepgdes de professor. Na visdao de
Paulo, o bom professor ¢:

Aquele que tem uma boa didatica, um bom conhecimento, sabe tratar os alunos com
respeito, sabe ouvir e aceitar opinido e critica. Acho que esse ¢ um bom professor.
Ele ¢ respeitado dentro da sala de aula, dentro e fora, porque aluno comenta com

seus colegas. Eu acho que ¢ isso, procurar sempre se reciclar e ter didatica. Estou
tentando, caminhando, buscando ser um bom professor, quero chegar 1a.

Em sua concepgdo, Paulo destaca a boa didatica como caracteristica
fundamental de um bom professor. Por outro lado, de acordo com Masetto (1998), o bom
professor ndo precisa apenas de “didatica” e “metodologia”, o professor precisa de condigdes
que o construam como intelectual publico, concep¢ao que supera a ideia de instru¢do. Trata-se
de uma atividade especializada, como a do escritor, do artista, do cientista. O professor, por
meio do seu fazer cultural, exerce certa influéncia publica, uma posi¢ao politica e ideoldgica.

Outra caracteristica bastante relevante no discurso de Paulo € o respeito mutuo
entre aluno e professor. Uma concepgdo parecida, com énfase no bom relacionamento com o

aluno, também percebemos nos discursos dos professores Luiz e Roberto:
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Eu sempre tive um bom relacionamento com os alunos. Os alunos falavam que eu
sou um professor exigente em relacdo as aulas, mas mesmo assim eles gostavam de
ter aula comigo. Mas ndo gostava porque ndo tem que fazer nada, porque eu ficava
so contando piadas, por exemplo, mas porque eu exigia. A maioria dos alunos dizia
que gostaria que eu continuasse ministrando outras disciplinas. [...] Ndo tenho
problemas de conflito com aluno, de bater boca, de ir la reclamar com o
coordenador, a classe ir 14 reclamar com o coordenador. E muitos que falam que eu
sou um bom professor ndo sdo mais alunos, ja se formaram e acho que essa ¢ uma
diferenga importante. (Professor Luiz)

Alguns alunos diziam que eu tinha mesmo que continuar professor, que eu nasci
para isso. Enfim, essas coisas do dia a dia que a gente escuta, especialmente se vocé
escuta fora de sala conversando com os alunos ¢ muito bom. A gente deveria
valorizar o bom relacionamento com o aluno. O que nao significa conluio com o
aluno, ndo ¢ isso. Mas vocé tratar cordialmente pelo nome, dar um aceno quando
passa na rua. Isso transforma o aluno muito mais do que so6 as aulas. E transforma a
gente também. (Professor Roberto)

Vimos que a demonstragdao de respeito ao aluno apontada pelos professores

Paulo, Luiz e Roberto, ¢ uma das caracteristicas do bom professor defendidas por Zabalza

(2004) e também valorizada por Monteiro (2008), quando a autora afirma a necessidade de

trilhar caminhos de retorno aos valores individuais e coletivos, como principio educativo

orientador do ensino superior, que foram relegados com a énfase dada ao racionalismo

técnico:

E este caminho se realiza quando o educador percebe que a sua forma de agir, nas
mais simples atividades diarias, nada mais ¢ que uma parte do processo educativo,
que flui constantemente através de suas atitudes. A partir de entdo, a visdo do que ¢
ensino ¢ do que sdo métodos de ensino se transforma, e o educador assume
verdadeiramente o papel de agente do processo educacional e ndo, simplesmente,
como de uma atividade meio. Quando os educadores despertam para essa nova
perspectiva, uma nova arte na educacdo surge, onde o desenvolvimento global do
individuo e a criacdo de situacdes de aprendizagem que desenvolvam qualidades
fluem de uma forma continua no cotidiano escolar. (MONTEIRO, 2008, p. 169)

O professor Luiz se refere a ideia de professor como o profissional que precisa

acompanhar as transformagdes sociais para desempenhar melhor sua fungao:

Normalmente quando se elabora um curso superior considera o que o aluno deveria
ter aprendido no ensino médio, mas se ele ndo sabe o professor tem que voltar atras
¢ ensinar algumas coisas que o aluno ndo sabe. O professor tem que estd preparado
para isso. E tem mais, a sociedade estd em constante mudanga, por exemplo, vocé
pega tecnologia de hoje ¢ diferente da tecnologia de cinco anos atras. E toda
sociedade vai se adaptando a nova realidade ¢ o professor também tem que se
adaptar, como todo profissional tem que se adaptar a tecnologia, o professor também
tem que se considerar como profissional e correr atrads das mudangas.

Essa percepgdo vai ao encontro das demandas que se exigem dos profissionais

da educagdo, mais especificamente do professor. Segundo Masetto (1998), ele necessita

repensar o seu papel, afinal, a fun¢do de transmissor de conhecimento, fungdo desempenhada
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até o século XXI, estd superada pela propria tecnologia existente. Com o surgimento de novos
espagos de produgdo de conhecimento e maior facilidade de acesso a informagdes por meio
dos recursos da informética e telematica, com o avango tecnoldgico em alta velocidade, todas
as profissdes se veem obrigadas a rever a fun¢do de seus profissionais, bem como a sua
formacao.

Para além da percep¢ao de que o professor precisa ser um profissional
preparado para lidar com as transformacdes e exigéncias impostas pela sociedade do
conhecimento, o professor Luiz aponta a necessidade de o professor se preparar para receber
os novos perfis de aluno que passaram a frequentar o ensino superior, como tentativa de
romper com a educagao elitizada que marcou esse nivel de educagao ao longo dos anos.

Avancando nas concepgdes de professor, na narrativa do professor José,
identificamos fortemente o problema da identidade docente que discutimos no segundo
capitulo deste trabalho. Mencionamos a indefini¢do do ser professor no ensino superior,
consequéncia de uma preparacao orientada para o dominio cientifico e/ou para o exercicio das
atividades profissionais. Em outras palavras, podemos dizer que hoje, ser professor de
determinada area significa identificar-se mais com a fung¢do profissional de sua area ou o com
a fun¢do do pesquisador do que com a fun¢ao docente propriamente dita.

A minha avd perguntava para mim: o que vocé quer ser quando vocé crescer? Eu
dizia: cientista. Eu sempre quis ser cientista e o que eu mais gosto de fazer ¢
pesquisa, mais do que dar aula. E o meu orientador falava para mim que aluno
sempre da trabalho. As vezes a gente pega um aluno que da satisfacdo de dar aula,
mas sdo poucos. Mas se vocé€ quer ser pesquisador aqui no Brasil, ndo tem como
separar da carreira docente. Nao tem sé pesquisador, existe isso no exterior, aqui
ndo. Ele me dizia: aprenda a dar aula, é uma coisa que vocé€ ndo vai conseguir
separar. Eu falava: mas dar aula a gente tem que se expor. A aula do meu orientador
era excelente e ele dizia que toda vez que entrava na sala de aula entrava nervoso,
isso em quarenta anos de carreira. Entdo ¢ isso, dar aula, ¢ um mal necessario; se a

gente quiser fazer pesquisa tem que dar aula. Mas hoje eu ja vejo que ndo sinto
dificuldade em dar aula, eu sempre entro nervoso, mas depois passa.

Se, no campo de investigagdo da docéncia na Educacdo Superior, a questio da
identidade docente tem se constituido um problema que demanda estudos, constatamos que,
na Educacdo Profissional Tecnoldgica nao ¢ diferente, ao contrario, o problema se apresenta
ainda mais complexo, afinal, estamos falando de um profissional de uma determinada area
que ¢ pesquisador, professor do ensino superior ¢ professor da Educacdo Basica. No caso do
professor José, vemos uma tendéncia a uma identidade mais voltada para a funcdo de
pesquisador. Para ele, ser professor ¢ um mal necessario, o que confirma a tese de Pimenta e
Anastasiou (2005) de que, dentre todas as atividades que caracterizam a Educacdo Superior, a

dimensdo mais esquecida e desprezada ¢ a do ensino.
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Ainda que em nosso trabalho ndo tivéssemos como intencao desenvolver uma
investigacdo-formativa, entendida como possibilidade de aquisi¢ao de novas aprendizagens
sobre a profissdo, de autoconhecimento e de (re)significacio do vivido (ABRAHAO, 2011),
ao ouvirmos as histdrias narradas por professores do IFSP sobre sua trajetoria profissional,
sobre sua formagdo, atuagdo, saberes e aprendizagens, foi possivel recolher indicios de um
processo reflexivo sobre alguns aspectos importantes da profissdo que envolvem a concepgao
de docéncia.

Nessa perspectiva, acreditamos que a investigagdo sobre aprendizagem
docente, mesmo que ndo intencional, pode representar uma acao reflexiva tanto por parte do
investigador, quanto dos participantes, uma vez que os professores atribuem significados as
suas proprias concepgdes e experiéncias.

Prosseguindo com a concepcdo de professor presente nas narrativas dos
professores, abordamos alguns trechos narrativos que acenam para uma postura reflexiva na
ac¢ao desses docentes.

O professor Paulo relata uma situagao vivenciada com aplicagdo de prova em
que percebeu que ndo foi justo com todos os alunos e sinaliza para uma agao de reflexao sobre
sua pratica.

L4 na faculdade de Mogi mirim eu estava comecando, entdo foi um negocio que
aconteceu que eu pensei: Poxa, pisei na bola, eu ndo posso mais fazer isso!
Aconteceu uma vez numa avaliagdo, eu dei uma prova e alguns alunos ja tinham
terminado e entregado a prova, entdo eu coloquei na lousa o que era para fazer em
uma questdo. Expliquei: olha, a questdo tal ¢ assim... Eu ndo devia ter comentado
porque quem entregou antes ndo ouviu meu comentario e pode ter se sentido

injustigado. Eu pensei: isso eu ndo posso mais fazer. Ou eu falo para todo mundo ou
entdo eu procuro, no inicio da prova, ler e perguntar se alguém tem alguma davida.

Ja o professor Roberto reconhece que a avaliacdo foi uma pratica que nunca
deixou de ser conservadora durante a sua atuagdo. Por muitos anos valorizou em suas provas a
memorizacdo e ndo soube elaborar avaliagdes que levassem o aluno a pensar. Tecendo uma
autocritica a pratica, acredita que valorizava mais se o aluno respondesse o que ele, como
professor, queria. Ele afirma ndo ter visto a avaliacdo como uma oportunidade de conhecer o
que o aluno estava pensando. Nas palavras de Roberto: “sempre fiz prova como fizeram

comigo”. Por outro lado, isto trazia alguns momentos de reflexao.

Em fim de ano vocé retém um aluno por meio ponto, isso vocé leva para casa, vocé
ndo passa um bom Natal. Eu ndo passo um bom Natal. Se por um lado era ruim
porque trazia uma certa angustia, por outro era bom, porque se vocé esta angustiado
com isso € porque vocé esta refletindo. E no semestre seguinte, procurava fazer com
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que ndo fosse meio ponto que retivesse o aluno, mas levar em consideragdo a
frequéncia, a participagdo dele ali na sala, o grau de interesse que ele tinha no
conteudo, como ele foi evoluindo do semestre ou no bimestre ou no ano, o grau de
dificuldade que ele tinha ¢ a capacidade de superar suas dificuldades. Isso tudo hoje
para mim constitui avaliagdo, mais do que a mera nota. Eu acho que cometi injusti¢a
e fico muito pesaroso.

Para o professor José ser professor exige reflexdo continua, a cada nova
experiéncia didatica ¢ preciso refletir sobre as possiveis adaptagdes e melhorias em busca de

uma nova compreensdo (Shulman, 1997) do ensino:

Olha, eu acho que ndo existe um limite para dizer que estd bom. As vezes eu vejo
assim: aquele conteudo que eu dei poderia ser dado de outra forma. Ai, da préxima
vez que eu for dar, eu reorganizo aquele contetido. Eu percebo no olhar dos alunos, a
gente sabe que eles ndo estdo entendendo. Eu vejo que a abordagem que eu dei ndo
foi legal e daquele jeito ali ndo estd bom. Entdo eu acho que a gente ndo para de se
formar para ser professor, acho que nunca termina, acho que até quando a gente se
aposentar vai continuar pensando em como melhorar.

Se partirmos de uma concepcdo de pratica reflexiva entendida como a
possibilidade de articulacdo entre os saberes tedricos e metodologicos com os saberes praticos
(GOULART, 2008), ndo podemos afirmar que as reflexdes realizadas por esses docentes
significam em si uma pratica reflexiva do trabalho pedagdgico, uma vez que refletir
considerando apenas o trabalho realizado em sala ¢ insuficiente para a compreensao de toda a
pratica profissional. Desse ponto de vista, ainda que as reflexdes realizadas sobre a propria
experiéncia seja uma atitude positiva, percebemos que o professor precisa de um
embasamento teodrico, principal instrumento de supera¢do do mero praticismo. Para tanto,
defendemos mais uma vez neste trabalho a importancia de uma formacgdo docente que
reconheca a importancia da discussao de teorias educacionais em um espaco coletivo, focando
no didlogo entre pares, na socializagdo de experiéncias, em discussdes sobre planejamento,
compromisso com a aprendizagem dos estudantes, tudo sempre atrelado as construcdes
teoricas. Em um excerto da narrativa do professor Roberto, inico professor que recebeu
formagdo para a docéncia, vemos que em sua trajetoria profissional, ele reconhece que ndo
teve momentos de discussdo sobre praticas de ensino junto aos seus colegas de profissdo. Isso
se deve ao fato de as exigéncias burocraticas que o professor desempenhava ocupar grande
parte do seu tempo, ndo sobrando espago para realizar reflexdes conjuntas sobra a pratica, dai
a importancia de a instituicdo empreender esforcos para proporcionar esses encontros
formativos, como espaco de reflexao.

Quando vem o planejamento, no inicio do ano geralmente, que era um momento
propicio pra reflexdo, esse planejamento se d4 muito em cima de especificagdo de

material, especificacdo de equipamento, a verdade ¢ que a gente discute muito pouco
os problemas de sala de aula. Muito mais énfase a modelos a serem cumpridos,
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papéis a serem preenchidos, equipamentos a serem licitados, material a ser
comprado, e se discute pouco. Rubem Alves diz assim: eu sempre ougo falar em
dificuldade de aprendizagem, mas eu nunca ouvi falar em dificuldade de ensinagem!
A gente ndo discute as dificuldades de ensino que a gente tem. Rubem Alves destaca
bem isso. E ele tem razdo. O grande problema nosso ¢ o ensino e a gente ndo
discute.

Enfim, partimos do principio de que ser professor envolve prioritariamente a
funcdo de ensinar que ndo se restringe a mostrar, explicar, avaliar os conteudos. Muito além
disso, ser professor significa centrar sua agdo no processo de aprendizagem e ser um
intelectual publico, com posi¢cdes ideologicas bem definidas, construidas ao longo de sua
historia de vida. Significa, portanto, ser capaz de assumir os seus desafios profissionais como
protagonista do seu tempo e da sua historia.

A seguir vamos conhecer as concepgdes de ensino e aprendizagem dos

professores-sujeitos desta pesquisa.

6.13 Concepc¢ao de Ensino e Aprendizagem no discurso dos professores

Prosseguindo com a analise dos dados, nos remetemos a visao de Paulo Freire
que entende os processos de ensino e aprendizagem como responsaveis pela producdo do
conhecimento. Para ele, ensinar significa criar possibilidades para a produgdo de saberes e
aprender ¢ a propria construcao do saber. Nesse aspecto, ensinar e aprender sdo processos
interligados do ciclo gnosioldgico. Trata-se de um permanente movimento de busca do
conhecimento que envolve alunos e professores como sujeitos da constru¢do do saber. Nas

palavras Paulo Freire (1996, p. 23):

E preciso que, pelo contrario, desde os comegos do processo, va 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. E neste sentido que
ensinar ndo ¢ transferir conhecimentos, contetidos nem formar ¢é agdo pela qual um
sujeito criador da forma, estilo ou alma a um corpo indeciso ¢ acomodado. Nao ha
docéncia sem discéncia, as duas se explicam e seus sujeitos apesar das diferengas
que os conotam, ndo se reduzem a condi¢do de objeto um do outro. Quem ensina
aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao aprender.

A interagdo com os estudantes aparece como fator chave para direcionar o
ensino dos professores Luiz e José. Na mesma perspectiva, Masetto (2003) defende que a
atitude de parceria e interagdo entre alunos e professor ¢ fundamental para juntos alcancarem

o que ¢ de interesse comum: a aprendizagem.
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O professor José relata experiéncia com algumas estratégias de ensino que,
segundo ele, t€ém dado certo. Ele busca enfatizar a interagdo do aluno, opondo-se ao ensino

em que o professor fala e os alunos escutam.

Eu tenho experimentado varios tipos de dar aula, até sentar em dupla para fazer
exercicio que ndo valem nota. Dou quinze, vinte minutos para eles tentarem fazer,
nao faz mal ndo conseguir fazer. Depois eu vejo até onde eles chegaram, resolvo no
quadro, ai eles falam: ah, é assim que faz, entendi! Entao, funciona, quer dizer ¢é
muito mais ter a interagdo dos alunos do que s eu ficar aqui na frente... falando. Eu
acho que tem que chamar o aluno, sendo ndo da certo. Eu acho que quando a gente
envolve com a interagdo com o aluno chamando ele para participar da aula, funciona
bem. (Professor Jos¢)

No discurso do professor Luiz a interagdo com o grupo ¢ fator determinante

para um desempenho satisfatorio de sua agao.

Quando nio ha uma identificagdo tdo grande com a classe, parece que, ndo da muito
certo. Quando a classe participa mais tem uma melhor interagdo com o professor. A
classe que ela ¢ mais omissa, a gente ndo tem o feedback. Eu sou um professor que
dependo muito dessa interagio com a classe. E porque com interagio eu sei se eles
estdo aprendendo ou ndo, sei quanto devo avangar ou voltar. E uma classe que ¢
omissa, que ndo participa, fica mais dificil. Tem o problema do curso semestral
também, a hora que vocé estd comegando a se entrosar, acaba. Quando vocé pega
uma classe que ja conhece, que ja deu aula ¢ melhor. A gente ja sabe como trabalhar
com aquela turma. Ja sabe como motivar a participa¢do. Quando ¢ a primeira vez ¢é
mais dificil. Leva tempo até conhecer a classe.

O professor Roberto afirma que conhecer os alunos nao ¢ perda de tempo e
sempre foi importante conhecé-los para tornar suas aulas mais proximas da realidade deles.
No periodo em que esteve em sala de aula, gostava de elaborar aulas mais dindmicas e sempre
respeitou o ritmo de aprendizagem e as limitagdes fisicas de seus alunos, principalmente
quanto ao sono, ja que quando ele trabalhava e estudava a noite, sabia da dificuldade de
manter-se atento a explicacdo do professor a todo instante. Mais uma vez, Roberto destaca a

importancia de valorizar os conhecimentos do aluno como forma de enriquecer as suas aulas.

Eu gosto de fazer uma aula muito descontraida. Tem participacdo e se o aluno esta
com sono eu acho que deve levantar, tem total liberdade pra ir ao banheiro passar
uma agua no rosto, sabe? Nao se sentir com vergonha porque estd com sono porque
eu mesmo ja bati a testa em muita carteira com sono. De perguntar, de interromper a
aula, de fazer a aula mais dindmica possivel, inclusive gosto muito quando eles
falam e se eu percebo que alguém ja tem uma experiéncia, eu pedia para alguns
alunos ministrarem porque eles ja trabalhavam com isso. Por exemplo, tinha um
aluno que era muito bom em particulas magnéticas, outro que era muito bom em
liquido penetrante, eu acertava com eles e eles faziam a aula. Eram as melhores
aulas que a gente tinha. Entdo, sempre procurei fazer uma aula descontraida,
dinamica, e quando eu sentia, sempre vai acontecer isso, especialmente nas ultimas
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aulas de sexta a noite, que o humor, o astral ia ficando meio baixo, d4 uma parada na
aula, conta um caso, isso reativa a turma. (Professor Roberto)

Ja o professor Luiz relata a importdncia de o professor identificar o

conhecimento prévio dos alunos para iniciar uma disciplina. Para tanto, costuma fazer uma

revisdo de conteudo, passando exercicios relacionados ao que ele denomina de “preé-

conhecimento” do aluno. Quanto as estratégias de ensino, afirma ndo existirem férmulas de

como ensinar, pois cada disciplina tem suas especificidades. Ele relata algumas experiéncias

de ensino que realizou e considerou bem sucedidas.

Estrutura de dados ¢ uma disciplina que eu mais trabalhei, acho uma das mais
dificeis do curso porque ela ¢ abstrata. O aluno tem que entender como funciona
dentro do computador. Desenvolvi coisas assim, por exemplo: para ensinar lista
encadeada, a memoria estd de um jeito em que a sequéncia logica ¢ diferente da
sequéncia fisica. Na memoria do computador tem um, dois, trés, quatro, mas na lista
encadeada do um vai para o oito, do oito vai para o dez, ¢ uma coisa assim. Entdo a
gente monta na classe, por exemplo, cada carteira como sendo uma posi¢do de
memoria, o aluno fica com o conteudo da memdria na mao — é um papelzinho que
eu dou com o conteido da memoria - para ele entender como que esta acontecendo
dentro do computador. Também ja mostrei a ligagdo com uma linha. Eu fago uma
linha ligando um aluno no outro. [...] Tem uma parte de Estrutura de Dados que
chama arvore. Arvore ¢ uma estrutura de dados que tem uma relagdo hierarquica. E
ai eu ja sai da sala de aula e fui na pracinha da faculdade, perto de uma arvore, para
mostrar a arvore real, relacionando com a arvore de Estrutura de dados.

Ja o professor Paulo relata a importancia do planejamento das atividades de

ensino, ainda que ndo tenha superado uma concepcao de organiza¢do do ensino centrada no

sujeito professor.

Eu gosto de preparar a aula, ndo gosto de chegar e dar uma aula de qualquer jeito.
Esse negocio de seminario também, eu ndo sou muito aberto a essa pratica, embora
seja interessantissima, mas vocé€ pede para o aluno fazer seminario e ele acha que o
professor € preguigoso: “Ah, o professor ndo quer dar aula entdo pede para a gente
dar seminario”. Eles preparam um seminario de qualquer jeito, os conceitos
importantes que eram para ser bem trabalhados ndo sdo. Entdo deixa que eu passo
esse conceito e eles vdo aprender mais a fundo. Eu acho que isso interfere no
aprendizado, entdo eu gosto de preparar uma aula legal. (Professor Paulo)

O que chama nossa atengdo no discurso do professor José ¢ que ele adota a

mesma postura € a mesma estrutura de organizagao de suas atividades de ensino tanto para o

ensino técnico quanto para o superior, uma vez que considera os alunos bastante parecidos.

Dentro da ementa da disciplina o meu planejamento para ambos os cursos [superior
e de nivel técnico] € sempre fazer o maximo de exercicios, pois como ja falei, os
alunos de ambos os cursos tem sérias deficiéncias de base matematica. Além dos
exercicios, sempre separo casos praticos para mostrar ou relatar aos alunos,
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mostrando ndo s6 a importancia da teoria, mas a sua ligagdo com a realidade. Adoto
a mesma postura para ambos 0s cursos, ja que o publico é muito parecido.

O professor Paulo nos conta como direciona a sua aula, exemplificando o caso

da disciplina Engenharia de Software, uma disciplina tedrica que os professores ndo gostam

de ministrar. Nessas aulas, opta por focar em exemplos praticos a ficar apresentando conceitos

enfadonhos por meio do data show.

Engenharia ninguém quer pegar. E uma disciplina s teérica. Temos cinco aulas de
Engenharia no sabado. Entdo, so tedrica, s6 tedrica. Se eu chegar e ficar falando o
tempo todo, vai ficar magante e os alunos vao dormir. Uso pouco data show nessa
aula. Trago casos praticos, passo um conceito € mostro que tal empresa aplica e
mostro como ela melhorou. Costumo mostrar sites de emprego, essas coisas e digo:
“olhem as vagas mais procuradas: Engenheiro de Software”. Esses dias, eu trouxe
uma reportagem dos Estados Unidos, entre duzentas profissdes a primeira melhor
profissdo ¢ um Engenheiro de software. Dai eles se interessam. Tento motivar
porque se eu chegar e ficar s6 falando, eles ndo vao entender porque estdo estudando
os conceitos. Tem um negdcio que eu tento fazer também. Logo no primeiro dia de
aula eu pergunto: por que estudar Engenharia de Software? Vou motivando ao longo
das aulas, com exemplos praticos. Também tento relacionar com outras disciplinas.
Vocé vai precisar de Engenharia de software porque tem tudo a ver com Banco de
dados, com LP3. Eu tento responder para o aluno aquela pergunta: “para que cu
estou vendo Engenharia de Software?”” (Professor Paulo)

O professor José expressa uma concepgao de aprendizagem por associagdo entre o

novo conhecimento ¢ a s experiéncias que os alunos ja vivenciaram. Também prioriza em seu ensino o

humor como forma de envolver os alunos no aprendizado de um novo conteudo.

No comego a gente sente uma certa inseguranga, isso ¢ normal isso até vocé criar o
seu jeito de dar aula. Cada um tem um jeito de dar aula. Agora eu sempre pensei na
minha aula da maneira como eu gostaria de aprender aquela matéria vendo pela
primeira vez, me coloco no lugar do aluno. Eu tento sempre pegar situacdes que eles
vivenciam e fazer um paralelo para eles gravarem a teoria. E a parte tedrica as vezes
¢ muito abstrata, vocé tem que relacionar. Entdo a gente sempre tenta fazer as
correlagdes possiveis, uma piadinha... acho que faz parte. Eu sempre tento fazer
alguma piada relacionada a matéria, dai eles gravam porque acham engragado a
piada, gravam a piada e ai gravam a matéria também. O objetivo nem ¢é ficar
transformando a aula num bate-papo e piada, mas é justamente pra eles lembrarem
da piada e da matéria depois. Até hoje eu entro na sala de aula eu fico nervoso,
porque a gente se expde, a gente abre a porta para o aluno de repente fazer uma
pergunta e vocé nao saber responder.

Ja& o professor Roberto acredita que muitos problemas de alunos com

dificuldades de aprendizagem poderiam ser resolvidos com uma conversa entre aluno e

professor.

As vezes, a dificuldade de aprendizagem ndo é pela condigdo neurolégica,
dificuldade mental, as vezes é um bloqueio de dificuldade de relagdo interpessoal.
Entdo se vocé fica com esse aluno cinco minutos no final da aula ou marca um
horario com ele no dia que ele possa, isso promove um passe de magica que vocé
ndo acredita. Ele vence barreira que em sala ele ndo poderia, as vezes ele fala:
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professor eu estou com dificuldade assim, eu estou com uma mulher gravida, minha
namorada ndo sei o que... E as vezes sai coisa ali que passa a adquirir confian¢a no
professor e ele muda e passa a aprender.

Vemos na maior parte dos discursos acima indicios de que os professores
direcionam o seu ensino com base na reprodu¢ao do conhecimento e que os estudantes
aprendem pela transmissao e repeticdo de um determinado contetido. A nosso ver, trata-se de
uma concepcao de ensino e aprendizagem mais voltada a uma pratica docente convencional e
tradicional. Quanto a isso, compartilhamos do pensamento de Gourlat (2008, 136):

O processo de aprendizagem nao ¢é automatico. A formagdo ndo é apenas a
transmissdo de conteudos, mas constru¢do de experiéncias formativas pela aplicagdo
e estimulagdo de situagdes de aprendizagem... Porque essas experiéncias e essas

situagdes continuam fazendo parte de um conjunto de transformagdes provenientes
das praticas profissionais dos especialistas.

Os discursos também revelam que a forma de os professores encaminharem os
processos educativos € aceita pelos alunos, o que pode ser comprovado em suas proprias
afirmativas de que suas experiéncias tém sido bem sucedidas: os alunos agradecem ao final da
aula, eles veem que o professor ndo € preguigoso.

Por outro lado, temos que valorizar a quantidade de saberes mobilizada por
esses professores em busca da melhor maneira de ensinar: eles preparam a aula, usam uma
linguagem clara e de facil compreensdo, buscam atrelar aspectos praticos com a teoria,
procuram novas metodologias (desenvolver trabalho em grupo, ir para debaixo da arvore) e,
principalmente, priorizam o trato com os alunos com respeito as suas limitagdes e
demonstragao de afeto.

Em outra perspectiva, as conclusdes a que Cunha (2005) chegou em seu

trabalho sobre os bons professores universitarios parecem coincidir com os achados desta

pesquisa:

Este estudo mostrou que ainda ndao foram encontrados professores especialmente
voltados para desenvolver habilidades intelectuais nos estudantes, talvez mais
proximos do paradigma emergente. Por exemplo, os professores sdo capazes de
apresentar o melhor esquema de conteudo a ser desenvolvido em aula, mas nio
conhecem procedimentos sobre como fazer o aluno chegar a0 mapeamento proprio
da aprendizagem que esta realizando. O bom professor relata e referencia resultados
de suas pesquisas, mas pouco estimula o aluno a fazer as suas proprias. Mesmo que
de forma simples, ele tem dificuldade de tornar vivo e relativo o conhecimento que ¢
objeto de seu trabalho. (CUNHA, 2005, p. 34)

Caminhando para a conclusdo deste capitulo no qual apresentamos os ultimos
achados desta pesquisa, buscamos conhecer o percurso formativo de alguns professores do
IFSP, as concepcdes educativas que permeiam seus fazeres pedagogicos e, ainda, identificar

as possiveis potencialidades e limitagdes do professor para atuar na Educacdo Profissional
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Tecnoldgica. Acreditamos que esses elementos nos auxiliaram na compreensao de alguns
elementos que compdem o processo de aprendizagem para a docéncia.

Podemos afirmar que, ao percorrermos a trajetdria desses professores, as
experiéncias vivenciadas em diferentes tempo e espaco ndo determinam o sucesso da pratica
docente, mas ¢ inegavel que suas historias nos ajudam a compreender a forma como eles
interpretam e conduzem o proprio fazer pedagogico.

O percurso formativo do professor Roberto aponta que no decorrer de toda sua
trajetoria teve que conciliar estudo e trabalho, fato que confirmou altos e baixos em sua vida
académica. Foi estudante de escola publica no decorrer de toda a educagao basica, nos cursos
profissionalizantes, na gradua¢do e no curso de formacao para a docéncia. Depois de longos
anos em escola publica, migrou para uma universidade particular para realizagdo do mestrado
e doutorado. A sua docéncia foi construida na escola publica, defendendo sempre uma
educacdo de qualidade, principalmente na modalidade técnica, sua bandeira de luta até os dias
atuais. Demonstra acompanhar as discussdes politicas na educagdo e ¢ engajado em
movimentos sindicais desde os primeiros anos de magistério. Atualmente, com mais de trinta
anos de carreira, ocupando fungdes desde as salas de aula aos cargos de gestdo, demonstra
vivenciar uma fase de serenidade na carreira (HUBERMAN, 1992), ao narrar suas
experiéncias, suas aprendizagens, suas conquistas com o magistério. Ao mesmo tempo parece
estar caminhando para a fase de desinvestimento, marcada pelo desejo de experimentar outras
realidades fora dos muros escolares, seu sitio, sua plantacao de eucalipto.

Em sua narrativa enfatiza como fator marcante da aprendizagem profissional a
postura compreensiva em relagdo ao aluno com dificuldades que nem sempre dizem respeito
ao processo de aprendizagem, mas sim a outras varidveis que interferem no sucesso
académico, como o cansago por conciliar trabalho e estudo, a desmotivacao, as aulas noturnas
e aos sabados, a falta de tempo, os problemas pessoais etc.

Se pensarmos na trajetéria dos professores Luiz, José e Paulo, veremos que o
percurso deles se configurou a partir de experiéncias distintas, mas também com muitos
pontos em comum. Todos se dedicaram exclusivamente aos estudos, com historico de sucesso
na vida académica. Com excec¢do de José, que foi contemplado com bolsa de estudos na
Educagao Basica, os demais professores sempre estudaram em escola publica. Todos eles
foram alunos de renomadas universidades publicas e o primeiro contato com a docéncia
ocorreu no nivel superior de ensino.

O professor Luiz construiu sua carreira do magistério em faculdades

particulares e afirma que essa experiéncia legitimou uma aprendizagem para a docéncia mais
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voltada ao estudante oriundo de uma Educacao Basica deficitaria. Com mais de vinte anos de
magistério — ha quatro se dedica exclusivamente ao IFSP — demonstra ainda vivenciar um
momento de diversificacdo das atividades que configuram o trabalho docente (HUBERMAN,
1992). Exatamente por viver esse momento da vida profissional, lamenta-se por desempenhar
fungdes mais administrativas na instituicdo, uma vez que o seu desejo seria o de ter mais
tempo dedicado a atividades em sala de aula.

Quanto ao professor José, percebemos que ele vivencia o0 momento de choque
com a realidade profissional, bem como de exploragdo, caracteristicas proprias do periodo de
entrada na carreira (HUBERMAN, 1992). Ainda que goste da profissdo docente, lamenta ter
que trabalhar com alunos que nao possuem alguns conhecimentos de sua disciplina, para ele
indispensaveis para o bom encaminhamento de suas aulas. O choque com a realidade também
¢ constatado quando afirma que a atividade laboral que mais gosta de desempenhar, a
pesquisa, esta condicionada a acdo de dar aula. Outro ponto a ser considerado € que José ja
vislumbra outros projetos profissionais, voltados a empresa de seu pai. O momento da carreira
que vivencia ndo significa que ndo se empenhe em realizar um bom trabalho junto aos
estudantes, até mesmo porque ele acredita que o trabalho bem realizado do professor ¢
fundamental para a melhoria da vida de seus alunos. Nesse sentido, podemos afirmar que ele
também passa por um momento de aprendizagem profissional, de descoberta do seu jeito
proprio de ensinar.

Ja o professor Paulo parece vivenciar o momento de estabilizacdo na carreira
(HUBERMAN, 1992), marcado pelo sentimento de pertenga a um corpo profissional, atrelado
a um momento de consolidagdo pedagogica. Ser professor ¢ uma decisao que ele ja tomou,
agora estd focado nos objetivos didaticos, na consolidacdo de sua base de conhecimento.
Nesse processo de aprendizagem da docéncia as marcas deixadas pelos antigos mestres foram
valiosas, bem como a experiéncia no Programa de Estagio para a Docéncia (PED), realizada
na época do doutorado, no qual aprendeu com um professor mais experiente alguns
procedimentos metodoldgicos para o ensino.

Enfim, partindo do principio de que a leitura do mundo interfere na forma
como o individuo vé o mundo e age sobre ele, reafirmamos que a constru¢do da docéncia, um
processo idiossincratico, passa pela trajetéria de vida do professor, que o orienta na
formulagdo de seus principios, concepcdes e saberes mobilizados no ato de ensinar,
principalmente quando nos referimos a profissionalidade de professores da Educacdo
Profissional e Tecnologica, em seus diferentes niveis ¢ modalidades, que ndo passaram por

processos formais de aprendizagem da profissao.
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CONSIDERACOES FINAIS

O ensejo de aprofundar os estudos sobre o percurso formativo e a
aprendizagem da docéncia no IFSP surgiu em um contexto de vivéncia profissional desta
pesquisadora a partir de uma inquietacdo ao se deparar com o modo de se fazer docéncia na
institui¢ao (saberes centrados no dominio do conteudo, pouca valorizagdo dos conhecimentos
pedagbgicos formais, ingresso no magistério como consequéncia da titulagdo ou como
possibilidade de renda etc.). Buscamos, no campo cientifico, caminhos para transformar esta
inquietacdo inicial em objeto de pesquisa ao articularmos os discursos dos professores
investigados com os conhecimentos produzidos pelas Ciéncias da Educagdo. Desse modo, os
resultados deste trabalho visam a contribuir com uma melhor compreensdo da docéncia no
IFSP, indispensavel para orientar reflexdes sobre a realidade institucional. Para além de sua
relevancia social, ha também o comprometimento cientifico ao colaborar com a ampliagdo de
discussdes/conhecimentos produzidos nos seguintes campos de investigacao: Processos de
Ensino e Aprendizagem, Formagdo de Professores, Desenvolvimento Profissional da
Docéncia, Docéncia na Educacao Profissional e Tecnoldgica e Docéncia no Ensino Superior.

Enfocamos nesta investigagdo o estudo tedrico sobre a educagdo profissional,
de modo a apresentar o nosso entendimento sobre essa modalidade formativa, ou seja,
concebemos a educagdo profissional como um processo formativo que, para além da inser¢ao
no mundo do trabalho, capacita o sujeito a intervir em diferentes situagdes sociais. Essa
concepgdo se contrapde a ideia de educacdo submetida apenas as demandas impostas pelo
sistema produtivo, no qual o trabalhador ¢ uma pecga passivel de manipulacao e adestrada para
acatar as exigéncias, por vezes sub-humanas, impostas pelo sistema. Nesse sentido, optamos
pela abordagem de formagdo para o trabalho defendida por Kuenzer (2008) para que, no
processo formativo, o estudante tenha condi¢des de conhecer o mundo do trabalho sem
ingenuidade, compreendendo de forma critica as relagdes sociais e produtivas que o
compdem. Para isso, ¢ importante que os professores estejam preparados para desenvolverem
nesses futuros profissionais uma visao critica do mundo do trabalho.

Nossa hipdtese inicial de que os dilemas e as dificuldades vivenciadas pelo
corpo docente da Educagdo Profissional e Tecnoldgica se aproximam das constatagdes
advindas de produgdes cientificas realizadas na drea da Educagdo Superior foi confirmada,
sobretudo no que se refere ao problema da identidade docente, entre o ser professor,
pesquisador ou profissional de sua area; a aprendizagem para a docéncia, que normalmente

ocorre por caminhos intuitivos, considerando os modelos de professores que passaram por
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suas vidas; e, por ultimo, a necessaria mudanga de paradigma, ou seja, a necessidade de
superar um modelo mais convencional de ensino, centrado no professor e estruturado no viés
positivista, para uma maneira de ensinar na qual o aprendiz passa também a ocupar o papel
de protagonista, na efetivacdo de sua aprendizagem.

Defendemos também que uma forma de se promover a mudanca de paradigma
na educacdo esta diretamente relacionada a qualidade do trabalho docente, ou seja, existe
uma gama de indicadores de qualidade que envolve habilidades, concepcdes e competéncias
que caracterizam o bom professor, aquele cuja atuacdo estd mais comprometida com a
aprendizagem dos estudantes.

Apresentamos 0 nosso entendimento sobre profissionalidade docente com base
na perspectiva de Cunha (2007) e de Gimeno-Sacristan (1999). Trata-se, portanto, de uma
profissdo dindmica, em processo, que demanda um conjunto de atuacdes, destrezas,
conhecimentos, atitudes e valores que constituem saberes especificos do ser professor. Tais
saberes se constroem no decorrer da trajetéria pessoal e profissional, no exercicio da docéncia
e, ndo menos importante, em conhecimentos tedricos da profissio que fundamentam a
pesquisa e a pratica reflexiva.

No desenvolvimento desta investigacdo, trilhamos os pressupostos da
abordagem quanti-qualitativa para construirmos o itinerario investigativo e alcancarmos os
objetivos delineados. Assim, dividimos os processos de coleta e andlise dos dados em trés
momentos: o primeiro centrado na caracterizacdo do quadro docente do IFSP que abarcou
analise sobre o perfil pessoal, académico, formativo e profissional, inclusive, com analise do
plano de carreira da categoria. Acreditamos que, mesmo com uma participacdo de 10% de
respondentes, nos foi possivel iniciar o trabalho de caracterizagdo do corpo docente do IFSP.

No segundo momento consideramos bastante relevante o fato de mais de 66%
dos professores participantes demonstrarem interesse em nos oferecer informagdes que
possibilitassem aprofundar as discussdes sobre: a escolha da carreira, os conhecimentos
necessarios para ser professor, os desafios encontrados no magistério, a organizag¢do da aula, a
relacdo com os alunos e as vivéncias na profissao docente que ¢ desenvolvida no IFSP.

No terceiro momento, utilizamos a entrevista narrativa realizada com quatro
docentes da institui¢ao investigada. A nosso ver, a relevancia de investirmos no estudo do
percurso de vida/formativo dos professores estd no fato de acreditarmos que o
desenvolvimento profissional se relaciona diretamente com as dimensdes pessoal e politico-
social do professor. Portanto, ¢ preciso conhecé-las e considera-las no processo de

compreensdo de suas profissionalidades, principalmente porque no ensino superior e
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profissional tecnoldgico a agao docente ocorre muito mais a partir de construcdes culturais, do
que a partir de um saber pedagogico especializado.

Ao percorrermos essas trés etapas de pesquisa, partimos de uma caracterizagao
mais ampla do corpo docente do IFSP, considerando aspectos importantes para iniciar nossos
estudos sobre os processos de construcdo de suas profissionalidades. Avangamos na
compreensdo desse processo, ao focarmos aspectos que envolvem especificamente a atuagao
pedagdgica do professor e encerramos nossa analise com o estudo do percurso formativo de
alguns professores, buscando, assim, identificar algumas concepgdes educacionais que
configuram o ser professor da Educacgdo Profissional e Tecnoldgica.

Como ja afirmamos em outro momento, ndo tivemos como intengdo
desenvolver uma investigacao-formativa, entretanto, acreditamos que a investigacdo sobre a
profissionalidade docente pode contribuir com o despertar para uma agdo reflexiva dos
participantes, uma vez que, ao exteriorizar suas concepgdes € experiéncias, os professores
atribuem significados e reveem suas posturas, atitudes que favorecem a transformacao da
pratica.

Ao longo deste trabalho, confirmamos qudo complexa ¢ a concepgdo de
profissionalidade docente, ao entendermos que sua analise se relaciona com o momento
histérico e com a realidade social vivenciados pelos sujeitos investigados. Concluimos,
portanto, que a profissionalidade estd em constante elaboracdo e sé pode ser entendida a partir
de um contexto. Como resultado deste itinerdrio investigativo, podemos afirmar que
atingimos o objetivo geral que delineamos: compreender o processo de constituicdo da
profissionalidade de professores do IFSP, com énfase nos diferentes percursos formativos e
no processo de aprendizagem da docéncia, em um contexto politico educacional de
construcdo identitaria que a institui¢do vivencia atualmente.

Também nos foi possivel fazer algumas consideragdes sobre os aspectos da
profissionalidade dos professores do IFSP que envolve: o processo identitario docente,
entendido como um espaco de construcdo de maneiras de ser e estar na profissdo; a formagao
para o magistério; o contexto de vida; a aprendizagem para a docéncia, que considera as
vivéncias de sala de aula; os desafios, os conhecimentos, percepgdes € concepcdes educativas.

A nossa primeira conclusdo ¢ que os professores do IFSP compdem um grupo
seletivo de profissionais que atuam no sistema educacional brasileiro. Eles foram formados
por institui¢des brasileiras de exceléncia e possuem alto nivel de titulagcdo. Trata-se de jovens
professores/pesquisadores, com pouca experiéncia docente e profissional, que iniciaram suas

atividades laborais em uma institui¢do que passa por um processo de construg¢do de sua nova
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identidade e, nesse processo, precisa superar o estigma de escola tecnicista e dualista, para,
entdo, assumir o status que lhe foi garantido na lei, o de Universidade.

Dentre as atribuicdes desses professores, encontra-se o comprometimento
institucional com o ensino, com a pesquisa € com a extensdo, a priori, refletido no
desenvolvimento de atividades pertinentes a producdo, ampliacdo, transmissdo e socializagao
do conhecimento, ainda que, no atual contexto institucional, eles ndo possuam o
reconhecimento e a visibilidade de suas produgdes académico/cientificas.

Quanto ao ensino, os professores do IFSP centram tal atividade nas
caracteristicas basicas da pedagogia reprodutiva e tradicional, na qual o professor ¢ o centro
do processo, com supervaloriza¢ao dos conteudos predefinidos, das habilidades técnicas para
a profissdo, das aulas expositivas, da resolu¢do de exercicios, provas e o uso de lousa e data-
show. Por outro lado, inimeras vezes foi ressaltada pelos professores a relevancia de uma
relacdo aluno-professor baseada no respeito pelo aprendiz, quer pelas suas necessidades de
aprendizagem, quer por motivos de cansago, desgaste fisico, problemas pessoais etc.

Com base nesse principio, identificamos que a concepg¢ao de aluno que orienta
a pratica dos professores ¢ a de um estudante oriundo de escola publica, com um baixo
repertorio de conhecimento, que nao possui habitos de estudar, sdo pais de familia, trabalham
o dia inteiro e ndo encontram tempo para realizar atividades extraescolares. Esses estudantes
exigem dos professores uma postura mais pastoral do que focada nos contetidos, fato que
gera certo desconforto aos docentes pelo receio de como as empresas avaliardo o ensino
oferecido na instituigdo.

Essa concep¢ao de aluno nos remete a uma concepgao de escola que continua
vinculada a um modelo de educacdo dualista que marcou toda a existéncia da Educacao
Profissional no Brasil. Em contrapartida, nos discursos dos professores, identificamos
concepgdes diferenciadas de escola que podem ser consequéncia do atual contexto de
construgdo identitaria que a institui¢ao vivencia: de um lado ha professores que almejam uma
escola comprometida com a qualidade dos cursos técnicos, com €nfase nos de nivel médio; de
outro, uma escola mais proxima dos principios de universidade, mesmo que na atual
conjuntura os institutos federais representem mais uma op¢ao de ensino superior gratuito para
aqueles que ndo conseguiram ingressar em uma universidade publica.

Diante das concepgdes de ensino, de professor, de aluno e de escola que
verificamos neste pesquisa e considerando o novo contexto educacional da Rede Federal de
Educagdo Profissional, Cientifica e Tecnologica, promulgado pela LEI N° 11.892, DE 29 DE

DEZEMBRO DE 2008, de que mesmo oferecendo a metade de suas vagas ao ensino técnico,
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essas escolas possuem o status de universidade, verificamos que na estrutura educacional
brasileira o ensino superior continua sendo constituido por dois tipos — o elitista e o popular —
como denunciaram Teodoro e Vasconcelos (2005). Os dados desta pesquisa demonstram que
as politicas de equiparacdo da Rede Federal de Educagdo Profissional e Tecnologica as
Universidades Federais ndo estdo sendo capazes de anular alguns estigmas construidos ao
longo da historia da educacdao profissional como vimos no decorrer deste trabalho. Ao
contrario, ainda que em documentos oficiais o discurso aparega como concepgdes ja
superadas, na pratica vemos que elas continuam permeando a forma de se fazer educacdo no
Brasil.

Sabemos que a carreira do magistério no novo paradigma exige especificidades
do professor para atender o seu publico-alvo. Por exemplo, em nivel médio, os estudantes
costumam ser adolescentes, menores de idade, ndo trabalham e o processo educativo inclui o
estabelecimento de limites ao seus comportamentos. Além do mais, a formagdo escolar do
estudante deve ser compartilhada com os pais ou seus responsaveis. J4 em nivel superior, ou
em cursos técnicos subsequentes, a relacdo estabelecida ¢ uma relacdo entre adultos, entre
homens e mulheres capazes de responderem por suas posturas e atitudes. S3o sujeitos mais
auténomos, com mais experiéncia e, a principio, possuem maiores condi¢des de buscar outras
fontes de aprendizagem que ndo seja o professor.

Com base nisso, constatamos a partir do discursos analisados que o
desenvolvimento do magistério desempenhado em diferentes niveis e modalidades de ensino
constitui uma atividade desafiadora para o professor do IFSP, uma vez que eles transitam pela
Educagao Basica e pela Educagdo Superior. Este contexto de atuacdo profissional demanda
uma postura polivalente do professor ao organizar suas atividades, respeitando as
especificidades e o publico alvo de cada nivel e modalidade de ensino.

Como sinalizamos inimeras vezes, os professores nao possuem formagao para
desempenhar a funcao docente em diferentes niveis de ensino. Inclusive nos deparamos com a
afirmacdo de que ndo ha distingdo entre as atividades de ensino desenvolvidas em ambos os
niveis, dado que, a nosso ver, se apresenta bastante preocupante. Por outro lado, no atual
contexto de reorganizacdo da Educacao Profissional e Tecnoldgica no Brasil, concluimos que
muitos desafios permeiam o trabalho docente. Nao se trata de um problema puramente
pedagbdgico, mas sim de acdes politicas mal planejadas e implementadas de maneira
emergencial, que tratam com descaso a formacgdo de professores que transitam por diferentes
niveis educacionais. Este trabalho torna evidente a correlagdo intrinseca entre

desenvolvimento da profissionalidade docente e desenvolvimento organizacional/
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institucional. Dessa maneira, a qualidade do trabalho pedagoégico nao depende apenas do
trabalho docente, mas também de um conjunto de condigdes estruturais, materiais,
organizativas e politicas que afetam seu desenvolvimento e a sua exceléncia.

Quanto ao processo formativo desses professores, vimos que ele ¢ construido
concomitantemente ao desenvolvimento da carreira, nas experimentacdes, nas tentativas e
erros, sem necessariamente frequentarem qualquer tipo de atividade ou curso que os prepare
para o desempenho de suas fungdes educativas. Diante da realidade investigada, € possivel
inferir que os conhecimentos pedagdgicos desses professores resultam, principalmente, de
suas vivéncias escolares como alunos, das experiéncias com os professores que tiveram ao
longo da vida (professores modelos e antimodelos), das atividades realizadas com os seus
orientadores de pesquisa, bem como da relagdo e interagdo profissional estabelecida com os
seus colegas professores.

E valido ressaltar, inclusive, que na visdo dos sujeitos investigados, é possivel
desenvolver uma pratica bem sucedida considerando o dominio do contetido especifico
atrelado ao dominio de alguns conhecimentos didatico-pedagogicos. Saberes e conhecimentos
teoricos e especializados da profissdo, normalmente adquiridos em programas de formagao
oficiais, quase ndo aparecem como necessarios a uma boa atuacdo profissional em. Diante
disso, reafirmamos que a constituigdo da profissionalidade desses professores prioriza os
aspectos técnicos da profissdo: preparar o material da aula, expor o contetdo, tirar as diividas
dos alunos, elaborar os exercicios de fixacdo e também as provas.

A instituicdo tem reunido esforgos para oferecer formagao pedagdgica aos seus
professores por meio de programas. O curso analisado apresenta como principios norteadores:
a articulacdo entre teoria e pratica, responsabilidade coletiva dos formadores, integragdo com
0 meio escolar, participacdo dos professores-estudantes como atores responsaveis pela sua
propria pratica, avaliacdo continua e pesquisa na formacdo. Sua organizagdo curricular
contempla conhecimentos sobre Histéoria da Educag¢dao; Fundamentos Filosoficos e
Sociologicos da Educagdo; Politicas Publicas e Organizagdo da Educagdo Baésica;
Fundamentos da Didatica e Metodologia de Ensino. Nesses dois Ultimos componentes
curriculares as turmas sdo divididas por area/eixo de formagdo, buscando-se, assim, garantir
as especificidades das diferentes areas do conhecimento. O curso também apresenta uma
proposta diferenciada com a realizacdo de Seminarios da Pratica Docente com abertura para
discussdes sobre situagdes e vivéncias do processo educativo, além de contar com 300 horas
de Estagio Curricular Supervisionado desenvolvido desde o inicio do curso, podendo ser

realizado em suas proprias aulas ou acompanhando o trabalho de outros professores.
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Podemos afirmar que a proposta de formagdao pedagodgica oferecida aos
professores da Educagdo Profissional e Tecnologica se apresenta como um instrumento de
superacao de algumas dificuldades que foram relatadas neste trabalho, como, por exemplo, os
conhecimentos necessarios para ser professor, os desafios encontrados no magistério, a
organizagdo da aula, a relacdo com os alunos e (des)conhecimentos sobre aspectos cognitivos
e sociais que envolvem os processos de ensino e aprendizagem.

Por outro lado, ainda que reconhegamos o avango da proposta de um curso de
formagdo para a docéncia, ndo podemos compactuar com uma perspectiva formativa realizada
nos moldes de uma habilitagdo rapida, cujo principal sentido seja atender as necessidades
imediatas de um projeto de expansdo da Educagdo Profissional e Tecnoldgica no pais. Se se
vislumbra uma nova concepcdo de escola para esses institutos, relegar a formagdo de seus
professores a uma politica emergencial significa conduzir equivocadamente o atual processo
de construcdo identitaria que, a nosso ver, continuara alicercado em um projeto de formagao
que reafirma a racionalidade técnica na docéncia, por meio da qual s6 € possivel adestrar e
treinar os professores. Igualmente, os muitos cursos de especializacdo de docéncia no ensino
superior, oferecidos por instituigdes privadas, fazem o mesmo e a baixo custo. Como bem
apontou Yukizaki (2008), trata-se de uma habilitagdo rapida que ndo prioriza a formacdo do
educador, também entendido como o intelectual da sociedade.

Temos também consciéncia de que cursos de formacao para a docéncia ndo sio
garantia de qualidade do trabalho docente, ainda mais se considerarmos um modelo de curso
focado nas habilidades técnicas da profissdo. Nao nos parece redundante repetir as palavras de
Zabalza (2004, p. 151): fazer um curso (e, menos ainda, apenas frequentad-lo) ndo implica um
docente melhor, mas da armas para alcangar isso. Assim, € inegavel que uma formacao bem
realizada, comprometida com um projeto sério de ensino e educagdo, com a articulagdo entre
teoria e pratica e que prioriza uma postura profissional reflexiva, cria condigdes e municia os
professores para que compreendam os processos cognitivos mobilizados no processo de
aprendizagem e tenham maiores possibilidades de transformar suas aulas e,
consequentemente, melhorar sua atuacao docente.

A nosso ver, uma forma de avangar ainda mais na concepc¢ao de formagao no
IFSP ¢ entendendo-a como um processo inacabado e em constante desenvolvimento. A
formacdo pedagogica do professor ndo termina com a conclusdo de um programa formativo,
ao contrario, a partir dele, o professor podera encontrar melhores condi¢des de encaminhar o
processo de pratica reflexiva e promover mudangas em seu fazer, processo este considerado

continuo, que ndo acaba nunca, denominado de incompletude docente.
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Reforcando este nosso posicionamento, sabemos que uma atuagdo pedagdgica
solitaria pouco contribui com o bom desempenho do ato de ensinar, portanto, apostamos na
concretizacdo do processo de construgdo do conhecimento pedagdgico compartilhado,
defendido por Isaia e Bolzan (2007). Os dados desta pesquisa mostraram que os professores
tém muito a contar sobre sua atuagdo, seus dilemas, dificuldades, propostas inovadoras e
diferenciadas, portanto, em nosso entendimento os grupos de discussao coletiva contribuiriam
positivamente com o desenvolvimento da aprendizagem para docéncia desses professores e
concretizariam o processo de formagao continuada desses profissionais.

Ressaltamos também que a ideia de profissionalidade docente prima pela
autonomia do trabalho dos professores, construida em interacdo, em um processo dinamico de
definicdo e constituicdo pessoal de quem sdo e como sdo enquanto profissionais, bem como a
consciéncia de que a autonomia se constrdi no seio da propria realidade profissional, no
encontro com outras pessoas, setores etc.

Entretanto, para que esses momentos se efetivem ¢ preciso pensar em politicas
de incentivo que conduzam a busca por melhorias das atividades de ensino, bem como ao
reconhecimento por parte da instituicdo do professor que prioriza a reflexao e as melhorias em
seu fazer pedagogico, tal qual ocorre no desenvolvimento das atividades de pesquisa.

Ao concluirmos este trabalho investigativo, ndo podemos deixar de apontar que
ele nos levou a novas reflexdes sobre a profissionalidade docente, permitindo-nos, inclusive,
identificar alguns aspectos relevantes que carecem de estudos sistematizados, dentre os quais
destacamos: (1) a importancia do desenvolvimento de uma investigagao-formativa, entendida
como processo de aprendizagem, de autoconhecimento, de (re)significacdo profissional, ou
seja, a possibilidade de desenvolver em um trabalho investigativo a formagdo continua de
professores a0 mesmo tempo em que ocorre o estudo sobre os processos nela envolvidos e (2)
a necessidade de uma investigacdo que considere o discurso docente, mas que também
consiga atrela-lo a pratica pedagogica dos sujeitos investigados, considerando, inclusive, as
vozes dos alunos que sdo formados por esses profissionais.

Por ultimo, a educagdo brasileira vive um intenso processo de expansdo
protagonizado principalmente pela rede federal, por meio de suas universidades e institutos de
formagdo profissional e tecnologica. Esse processo, que demanda a contratagdo maciga de
novos professores, fomenta a necessidade de elaborar politicas que visem a formagao de um
corpo docente que atenda uma nova realidade educativa, centrada em estudantes cada vez
mais heterogéneos quanto ao desenvolvimento académico, rotina de estudo, recurso

financeiro, etnia, cultura, perspectiva com relagdo ao curso etc.
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Tal necessidade ndo parece ser exclusiva da Rede Federal de Educagao
Profissional e Tecnologica, mas abarca a realidade do corpo docente de inumeras
universidades instaladas recentemente em todo territorio nacional. Universidades que estdo
recebendo professores, recém-doutores, com excelente nivel de formagdo para a pesquisa
oferecida por renomados programas de pos-graduacdo do pais e do exterior, contudo, com
pouco — ou nenhum — preparo para as atividades de ensino. Esperamos, assim, que os achados
desta pesquisa possam colaborar e fomentar discussdes sobre o desenvolvimento profissional

da docéncia realizado em diferentes instituicdes de ensino superior no pais.



235

REFERENCIAS

ABRAHAO, Maria Helena Menna Barreto. Memoriais de formacdo: a (re)significacdo das
imagens-lembrancgas/recordacdes-referéncias para a pedagoga em formagdo. In. Revista

Educacgado, Porto Alegre, v. 34, n. 2, p. 165-172, maio/ago. 2011.

ANDRE, Marli. Eliza Dalmazo Afonso. Etnografia da prdtica escolar. 7. ed. Campinas, SP:
Papiros, 1995.

AZZI1, Sandra. Trabalho docente: autonomia didatica e construcdo do saber pedagogico. In.
PIMENTA, Selma Garrido (org.). Saberes pedagogicos e atividade docente. Sdo Paulo:
Cortez, 7. Ed., 20009.

BAIRRAL, Marcelo Almeida. Docéncia e conhecimento profissional na universidade ante os
desafios da sociedade da informag¢do e do conhecimento. In. VASCONCELOS, Helena
Corréa de (org). Docéncia no Ensino Superior: singularidades de uma experiéncia

interdisciplinar. Seropédica (RJ): Ed. Da UFRRIJ, 2008. 219p.

BOGDAN, Robert. ¢ BIKLEN, Sari. Investigacdo Qualitativa em Educacio. Tradutores:
ALVAREZ, M. J. SANTOS, S. B. BAPTISTA, T. M. Portugal: Porto Editora LTDA, 1994.

BRASIL. Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as diretrizes e bases da
educagdo nacional. Diario Oficial [da] Republica Federativa do Brasil, Brasilia, DF. n.248,

23 dez.1996.

. Ministério da Educagdo e Cultura. CNE/CES n° 02, de 26 de fevereiro de 1997.
Brasilia, 1997.  http://portal.mec.gov.br/setec/arquivos/pdf/RCNE_CEB02 97.pdf -
Consultado em 14/08/2012.

DECRETO N° 2208, DE 17 DE ABRIL DE 1997. Brasilia, 1997.
http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/decreto/D2208.htm - Consultado em 14/08/2012.

. Sinopses Estatisticas da Educacdao Superior - Graduag¢do — 2000. Instituto Nacional
de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira, Brasilia: INEP, 2000.

. Sinopses Estatisticas da Educag¢do Superior - Graduagdo — 2009. Instituto Nacional
de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira, Brasilia: INEP, 2009.

. Ministério da Educagdo e Cultura. Lei n° 10.172, de 9 de janeiro de 2001. Aprova o
Plano Nacional de Educagao (PNE) e da outras providéncias. Brasilia: 2001. Disponivel em:

http://portal.mec.gov.br/arquivos/pdf/pne.pdf. Acesso em 11/11/2010



236

LEI N° 11.784, DE 22 DE SETEMBRO DE 2008. Brasilia, 2008.
http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/ ato2007-2010/2008/lei/111784.htm  Consultado em
14/08/2012.

. Ministério da Educagdo e Cultura. Conferéncia Nacional de Educag¢do. Documento

Final. Brasilia: MEC, 2010. Disponivel em: http://conae.mec.gov.br/ Acesso em 11/11/2010

. Ministério da Educacdo E Cultura. CNE/CES N° 436/2001. Brasilia, 2001.
http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/CES0436.pdf Consultado em 24/09/2008.

LEI N° 11.892, DE29 DE DEZEMBRO DE 2008. Brasilia, 2008.
http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/ ato2007-2010/2008/lei/I111892.htm  Consultado em
21/10/2011.

. MEDIDA PROVISORIA N° 568, DE 11 DE MAIO DE 2012. Brasilia, 2012.
http://www.planalto.gov.br/cciVil 03/ At02011-2014/2012/Mpv/568.htm - Consultado em
14/08/2012.

BUENO, Belmira Oliveira. O método autobiografico e os estudos com histérias de vida de
professores: a questdo da subjetividade. In. Revista Educagdo e Pesquisa, Sao Paulo, v,28,

n.1, p. 11-30, jan/jun.2002.

CASTANHO, Sérgio E. M. 4 universidade entre o sim, o ndo e o talvez. In. VEIGA, Ilma

Passos Alencastro. Pedagogia Universitaria: A aula em foco. Campinas: Papirus, 2000.

CUNHA, Maria Isabel da. O professor universitario na transi¢do de paradigmas. Araraquara:

Junqueira & Marin Editores, 2005.

. O lugar da formagdo do professor universitario: A condigdo profissional em
questdo. In. CUNHA, Maria Isabel (org.). Reflexoes e Praticas em Pedagogia Universitaria.
Campinas/SP: Papirus, 2007.

CUNHA, Maria Isabel da. e ZANCHET, Beatriz Maria Boéssio Atrib. A problemdtica dos
professores iniciantes: tendéncia e pratica investigativa no espacgo universitario. Educagio,

Porto Alegre, v. 33, n. 3, p. 189-197, set./dez. 2010

DONATO, Maria Ermelinda. Inovagdes na formacao de docentes universitarios: a experiéncia
das ciéncias veterinarias. In. CUNHA, Maria Isabel (org.). Reflexoes e Praticas em Pedagogia

Universitaria. Campinas/SP: Papirus, 2007.

ESTEVE, José M. El malestar docente. Barcelona, Laia, 1987.



237

FRANCHI, Eglé Pontes. A insatisfacdo dos professores: conseqiiéncias para a
profissionalizagdo. In. (org.). A causa dos professores. Campinas: Papirus, 1995.

(Colecao magistério: formacgdo e trabalho pedagdgico).

FRANCO, Maria Ciavatta. Formacdo de professores para a educacdo profissional e
tecnologica: perspectivas histéricas e desafios contemporaneos. In.. BRASIL, Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira. Formagdo de Professores
para Educagdo Profissional e Tecnologica: Brasilia, 26, 27 e 28 de setembro de 2008. —
Brasilia: Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira, 2008. —

(Colegao Educagao Superior em Debate; v. 8).

FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes necessarias a pratica educativa. Sao Paulo:

Paz e Terra, 1996.

GIMENO-SACRISTAN, J. Consciéncia e ac¢do sobre a pratica como libertagdo profissional
dos professores. In. NOVOA. Antonio. Profissdo Professor. Porto: Porto Editora, Colegdo
Ciéncias da Educagao, 1999.

GOMES, Heloisa Maria e MARINS, Hiloko Ogihara. A ag¢do docente na Educagdo
Profissional. Sdo Paulo: Editora SENAC Sao Paulo, 2004.

GONCALVES, José¢ Alberto M. 4 carreira do professor do ensino primdrio. In: NOVOA.
Antonio. Vidas de Professores. Porto: Porto Editora, Cole¢ao Ciéncias da Educagao, 1992.

GOULART, Silva Moreira. A pratica reflexiva de docentes na universidade: um desafio. In.
VASCONCELOS, Helena Corréa de (org). Docéncia no Ensino Superior: singularidades de
uma experiéncia interdisciplinar. Seropédica (RJ): Ed. Da UFRRJ, 2008. 219p.

HUBERMAN, Michaél. O ciclo de vida profissional dos professores. In: NOVOA. Anténio.
Vidas de Professores. Porto: Porto Editora, Cole¢ao Ciéncias da Educacgdo, 1992.

IFSP. Site Oficial. Disponivel em: https://www.ifsp.edu.br Aceso em: 01. Set.2011.

Plano de  Desenvolvimento  Institucional — 2009-2013. Disponivel em:

https://www.ifsp.edu.br Aceso em: 01. Set.2011.

. Curso de Formagdo Pedagdgica de Docentes da Educagdo Profissional em Nivel

Meédio. Sao Paulo: 2010.



238

ISAIA, Silvia Maria de Aguiar; BOLZAN, Doris Pires Vargas. Construgdo da profissao
docente/professoralidade e debate: desafios para a educagdo superior. In. CUNHA, Maria

Isabel (org). Reflexdes e Praticas em Pedagogia Universitaria. Campinas/SP: Papirus, 2007.

KUENZER, Acacia Zeneida. Formacdao de professores para a educacdo profissional e
tecnologica: perspectivas histéricas e desafios contemporaneos. In.. BRASIL, Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira. Formagdo de Professores
para Educagdo Profissional e Tecnologica: Brasilia, 26, 27 e 28 de setembro de 2008. —
Brasilia: Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira, 2008. —

(Colegao Educagao Superior em Debate; v. 8)

LEITE, Carlinda; RAMOS, Katia. Docéncia Universitaria: analise de uma experiéncia de
formacgdo na Universidade do Porto. In. CUNHA, Maria Isabel (org). Reflexdes e Praticas em
Pedagogia Universitaria. Campinas/SP: Papirus, 2007

LESSARD-HEBERT, Michelle; GOYETTE, Gabriel La Investigacion-accion: sus funciones,

sus fundamentos y su instrumentacion. Barcelona: Laertes, 1990.

MARCONI, M. A.; LAKATOS, E. M. Técnicas de pesquisa. 2.ed. Sa Paulo: Editora Atlas
S.A.1990, 231 p.

MARTINS, Carlos Benedito. Uma Reforma Necessaria. In. Educacdo & Sociedade,
Campinas, vol. 27, n. 96 - Especial, p. 1001-1020, out. 2006.

MASETTO, Marcos Tarciso. Professor Universitario. um profissional da educa¢do na
atividade docente. In. MASETTO, Marcos Tarciso (Org.). Docéncia na Universidade.
Campinas-SP: Papirus, 1998.

. Competéncia Pedagogica do Professor Universitario. Sao Paulo: Summus, 2003.

Docéncia Universitaria: Repensando a aula. In. TEODORO, Antonio;
VASCONCELOS, Maria Lucia. (org.). Ensinar e aprender no ensino superior: por uma
epistemologia da curiosidade na formagdo universitaria. Sdo Paulo: Editora Mackenzie;

Cortez, 2005.

MATIAS, C. R. Reforma da Educagdo Profissional na Unidade de Sertaozinho do CEFET/SP.
Dissertacdo (Mestrado em Educagdo). Centro Universitario Moura Lacerda, Ribeirdo

Preto/SP, 2004.



239

MELO, Mércia Maria de Oliveira. Repercussoes do conhecimento didatico sobre a formag¢do
de professores universitarios em curso de atualiza¢do docente. In. CUNHA, Maria Isabel

(org). Reflexoes e Prdticas em Pedagogia Universitaria. Campinas/SP: Papirus, 2007.

MIZUKAMI, Maria da Graca. Aprendizagem da docéncia: algumas contribui¢des de L. S.
Shulman. Revista do Centro de Educagdo da UFSM. v. 29, n.02, 2004. Disponivel em:

www.ufsm.br/ce/revista/.

MONTEIRO, Aloisio Jorge de Jesus. A politica de ndo-violéncia e valores na educagdo
superior: ensaios introdutorios para uma etnopedagogia. In: VASCONCELQOS, Helena Corréa
de (org). Docéncia no Ensino Superior: singularidades de uma experiéncia interdisciplinar.

Seropédica (RJ): Ed. Da UFRRIJ, 2008. 219p.

MOROSINI, Marilia Costa (ORG.). Educagdo Superior em Periodicos Nacionais (1968-
1995). Brasilia: MEC/INEP/Comped, 2001. (Série Estado do Conhecimento No. 3)

MOURA, Dante Henrique. A Rede Federal de Educacao Profissional e Tecnoldgica ¢ a
Formacao de Professores para a Educagdo Profissional e Tecnoldgica. In.: BRASIL, Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira. Formagdo de Professores
para Educagdo Profissional e Tecnologica: Brasilia, 26, 27 e 28 de setembro de 2008. —
Brasilia: Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira, 2008. —

(Colegao Educagao Superior em Debate ; v. 8)

NOVOA. Anténio. Os professores ¢ as historias da sua vida. In: NOVOA. Anténio. Vidas de
Professores. Porto: Porto Editora, Cole¢ao Ciéncias da Educacdo,1992.

OTRANTO, Cé¢lia Regina. Novas politicas para a Educagdo Superior: a diluigao da fronteira
entre o publico e o privado. In. VASCONCELOS, Helena Corréa de (org). Docéncia no
Ensino Superior: singularidades de uma experiéncia interdisciplinar. Seropédica (RJ): Ed.

Da UFRRYJ, 2008. 219p.

PACHECO, Jos¢ Augusto de Brito. Formagdo de Professores: teoria e préaxis. Braga:
Instituto de Educagao e Psicologia — Universidade do Minho, 1995.

PIMENTA, Selma Garrido. Formagdo de professores: identidade e saberes da docéncia. In.
PIMENTA, Selma Garrido (org.). Saberes pedagogicos e atividade docente. Sao Paulo:
Cortez, 7. Ed., 2009.

PIMENTA, S. G.; ANASTASIOU, L. G. C. Docéncia no Ensino Superior. Sao Paulo: Cortez,
2005, 2 ed.



240

REHEM, Cleunice Matos. Perfil e formagdo do professor de educagdo profissional técnica.
Sdo Paulo: Editora SENAC Sao Paulo, 2009.

SANTOS, Tania Steren dos. Do Artesanato intelectual ao contexto virtual: ferramentas
metodologicas para a pesquisa social. In.: Sociologias, Porto Alegre, ano 11, n. 21, jan/jun.

2009, p. 120-156.

SHIROMA, Eneida Oto. e FILHO, Domingos Leite Lima. Trabalho docente na Educagdo
Profissional e Tecnologica e no PROEJA. Educ. Soc., Campinas, v. 32, n. 116, p. 725-743,

jul.-set. 2011. Disponivel em <http://www.cedes.unicamp.br>2011.

SORDI, Mara Regina Lemos de; LUDKE, Menga. Avaliacdo da aprendizagem em tempos de
mudanca: A inovacao ao alcance do educador comprometido. In: Pedagogia Universitaria: A
aula em foco. Ilma Passos Alencastro Veiga, Maria Eugénia L. M Castanho (orgs.).

Campinas, SP: Papirus, 2000.

SOUSA, Sandra Maria Zakia Lian. 40 anos de contribuicdo a avaliacdo educacional. In:

Estudos em Avaliagao Educacional, v. 16, n. 31, jan./jun. 2005.

SOUZA, Elizeu Clementino de. Territorios das escritas do eu: pensar a profissdo — narrar a

vida. In. Revista Educagdo, Porto Alegre, v. 34, n. 2, p. 213-220, maio/ago. 2011.

TARDIF, Maurice. E LESSARD, Claude. O trabalho docente: elementos para uma teoria da

docéncia como profissao de interacdo humana. Petropolis, RJ: Vozes, 2008, 4.ed.

TEODORO, Antonio; VASCONCELQOS, Maria Lucia. (org.). Ensinar e aprender no ensino
superior: por uma epistemologia da curiosidade na formagdo universitaria. Sdo Paulo: Editora

Mackenzie; Cortez, 2005.

UNESCO. O perfil dos professores brasileiros: o que fazem, o que pensam, o que almejam.

Sao Paulo: Moderna, 2004.

VASCONCELOS, Helena Corréa de (org). Docéncia no Ensino Superior: singularidades de
uma experiéncia interdisciplinar. Seropédica (RJ): Ed. Da UFRRJ, 2008. 219p.

YUKIZAKI, Suemy. Andlise sociologica da profissdo de professor em sua condi¢do de
trabalho na educagdo superior. In. VASCONCELOS, Helena Corréa de (org). Docéncia no
Ensino Superior: singularidades de uma experiéncia interdisciplinar. Seropédica (RJ): Ed.

Da UFRRYJ, 2008. 219p.



241

ZABALZA, Miguel Angel. O ensino universitario: seu cenario € seus protagonistas. Porto
Alegre: Artmed, 2004.

Competencias docentes del profesorado universitario: Calidad y desarrollo

profesional. Madrid: Narcea, 2007.

ZABALZA, Miguel Angel; ZABALZA, Ma. Ainoha. Profesores y Profesion Docente: entre
el ser y el estar. Madrid: Narcea, 2012.



242

APENDICE



APENDICE I: BREVE CONTEXTUALIZACAO DOS CAMPI DO IFSP

Campus Contextualizagao
Iniciou suas atividades no segundo semestre de 2008. Até o momento seu
funcionamento ocorre via parceria entre a Universidade Federal de Sio
Carlos, Prefeitura de Sao Carlos e o Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia ¢
Tecnologia de Sdo Paulo. E o primeiro Campus do IFSP que tem suas
instalagdes dentro de um campus universitario. Funciona no Campus da
UFSCar em Sao Carlos, em salas e laboratorios cedidos pela mesma, até a
Sao Carlos construgdo de seu prédio definitivo.
Cursos oferecidos:
* Técnico em Comércio
* Técnico Integrado em Informatica para Internet
* Tecnologia em Analise e Desenvolvimento de Sistemas
* Tecnologia em Manutencdo de Aeronaves
Como parte do plano de expansdo da Rede Federal de Ensino de Sdo Paulo,
iniciou suas atividades no primeiro semestre de 2011, ainda com o prédio em
Hortolandia construcao.
Curso oferecido:
* Técnico em Informatica
Como parte do plano de expansdo da Rede Federal de Ensino de Sao Paulo,
iniciou suas atividades no primeiro semestre de 2011.
Cursos oferecidos:
* Técnico em Edificac¢des
Votuporanga * Técnico em Eletrotécnica

* Técnico em Manutencao e Suporte em Informatica

*» Técnico em Mecénica

* Técnico Integrado em Edificacdes

» Técnico Integrado em Manutengdo e Suporte em Informatica

Campos do Jordao

Inaugurado em fevereiro de 2009, o campus iniciou suas atividades
oferecendo cursos técnicos em Edificagdes e Informatica.

Cursos oferecidos:

 Técnico em Edificac¢des

* Técnico em Informatica

* Tecnologia em Analise e Desenvolvimento de Sistemas

Birigui

Como parte do plano de expansdo da Rede Federal de Ensino de Sao Paulo,
iniciou suas atividades no primeiro semestre de 2011.

Cursos oferecidos:

* Técnico em Administracao

* Técnico em Automagao Industrial

* Técnico em Manutencdo e Suporte em Informatica

* Licenciatura em Matematica

Araraquara

Como parte do plano de expansdo da Rede Federal de Ensino de Sao Paulo,
iniciou suas atividades no primeiro semestre de 2011.

Cursos oferecidos:

* Técnico em Informatica

* Técnico em Mecanica

* Técnico em Mecatronica

* Licenciatura em Matematica

* Tecnologia em Analise e Desenvolvimento de Sistemas

* Tecnologia em Mecatronica Industrial

Sio Joao da Boa Vista

O Centro de Educagdo Profissional de Sao Jodo da Boa Vista (CEPRO)
surgiu da necessidade de se constituir uma institui¢do privada sem fins
lucrativos. A partir da expansido da Rede Federal de Educacdo Profissional,
Cientifica e Tecnolégica, o CEPRO foi selecionado para participar do

243



processo de federalizagdo das escolas técnicas, reconhecida por reunir todas
as condi¢des necessarias para inclusdo no projeto nacional dos CEFETs. Em
2006 o CEPRO cede lugar para o Centro Federal de Educag@o Tecnoldgica de
Sdo Paulo, iniciando suas atividades em fevereiro de 2007.

Cursos oferecidos:

* Técnico Integrado em Eletronica

* Técnico Integrado em Informatica

* Técnico em Automagdo Industrial

* Técnico em Informatica

 Técnico em Quimica

* Tecnologia em Eletronica Industrial

* Tecnologia em Sistemas para Internet

Salto

Como parte do plano de expansdo da Rede Federal de Ensino de Sao Paulo, o
Governo Federal assumiu o prédio do Centro Regional de Educagio
Profissional (CEREP) transformando-o em CEFET-SP, com o apoio da
prefeitura da cidade. O campus iniciou suas atividades no segundo semestre
de 2007.

Cursos oferecidos:

* Técnico Integrado em Automagdo Industrial

* Técnico Integrado em Informatica

* Técnico em Automagdo Industrial

* Técnico em Informatica

* Tecnologia em Analise e Desenvolvimento de Sistemas

* Tecnologia em Gestdo da Producdo Industrial

Catanduva

Como parte do plano de expansdo da Rede Federal de Ensino de Sao Paulo,
iniciou suas atividades no primeiro semestre de 2011.

Cursos oferecidos:

* Técnico em Fabricagdo Mecanica

* Técnico em Manutencao e Suporte em Informatica

* Técnico em Mecatronica

* Licenciatura em Quimica

* Tecnologia em Anélise e Desenvolvimento de Sistemas

Barretos

Como parte do plano de expansdo da Rede Federal de Ensino de Sao Paulo,
iniciou suas atividades no primeiro semestre de 2011.
Cursos oferecidos:

* Técnico Integrado em Agropecuaria

* Técnico Integrado em Informatica

* Técnico em Agronegocio

* Técnico em Alimentos

* Técnico em Eventos

* Técnico em Manutencdo e Suporte em Informatica
* Tecnologia em Gestdo de Turismo

* Licenciatura em Ciéncias Biologicas

Sertaozinho

No ano de 1995, por meio de Convénio de Cooperagao Técnica envolvendo a
Prefeitura de Sertdozinho, a Secretaria de Educacdo Média e Tecnologica ¢ o
Centro Federal de Educagdo Tecnoldgica de Sao Paulo, foi criada a Unidade
Sertaozinho da Escola Técnica Federal de Sdo Paulo.

Cursos oferecidos:

* Técnico Integrado em Automacao Industrial

* Técnico Integrado em Quimica

* Técnico em Administragdo — PROEJA

* Técnico em Mecéanica — PROEJA

* Licenciatura em Quimica

* Tecnologia em Automacao Industrial

* Tecnologia em Fabricagdo Mecanica

* Tecnologia em Gestdo de Recursos Humanos

Sao Roque

As atividades do Campus S3o Roque se iniciaram no segundo semestre de
2008 como pioneiro na implantag@o de curso na area das Ciéncias Agrarias.
Cursos oferecidos:

* Técnico em Agroindustria
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* Técnico em Agronegocio
* Licenciatura em Ciéncias Biologicas
* Tecnologia em Gestdo Ambiental

Piracicaba

O campus Piracicaba iniciou suas atividades educacionais no 2° semestre de
2010.

Cursos oferecidos:

 Técnico em Automagdo Industrial

* Técnico em Manutencdo ¢ Suporte em Informatica

» Técnico em Mecanica

Caraguatatuba

Foi a quinta unidade descentralizada do CEFET-SP no municipio de
Caraguatatuba e transformada em campus em 2009. Iniciou suas atividades
no primeiro semestre de 2007 desde o primeiro semestre estruturando trés
areas de atuacgdo: gestdo empresarial, informatica e construcao civil.

Cursos oferecidos:

* Técnico em Automagao Industrial

* Técnico em Manutencdo e Suporte em Informatica

* Técnico em Mecanica

* Técnico em Administracao

* Técnico em Comércio

» Técnico em Edificac¢des

* Técnico em Informatica

* Técnico em Informatica para Internet

* Licenciatura em Matematica

* Tecnologia em Analise e Desenvolvimento de Sistemas

* Tecnologia em Processos Gerenciais

Braganca Paulista

O Campus Braganca Paulista foi inaugurado do segundo semestre de 2007 e
suas instalacdes se encontram em prédio federalizado pelo Ministério da
Educag@o, com area construida de 2.488,05 m?.

Cursos oferecidos:

* Técnico Integrado em Eletroeletronica

* Técnico Integrado em Mecanica

» Técnico em Automagdo Industrial

* Técnico em Manutencdo ¢ Suporte em Informatica

* Técnico em Mecatronica

* Licenciatura em Matematica

* Tecnologia em Analise e Desenvolvimento de Sistemas

* Tecnologia em Eletronica Industrial

Sio Paulo

E o primeiro campus do IFSP onde ocorreu toda a histéria da Educacio
Profissional da Rede Federal no Estado de Sdo Paulo. Ha mais de 100 anos
oferece ensino publico de Educaggo Tecnologica.

Cursos oferecidos:

Cursos técnicos integrados ao Ensino Médio:

* Técnico em Eletronica

* Técnico em Eletrotécnica

* Técnico em Informatica

* Técnico em Mecanica

Cursos Técnicos (Concomitantes ou Subsequentes):

* Técnico em edificacdes

* Técnico em Eletrotécnica

* Técnico em Telecomunicagdes

*» Tecnologia em Analise e Desenvolvimento de Sistemas

* Tecnologia em Automacao Industrial

* Tecnologia em Gestdo da Produgdo Industrial

* Tecnologia em Gestdo de Turismo

* Tecnologia em Processos Gerenciais (Contextualizada na area de
Construgdo Civil)

* Tecnologia em Sistemas Elétricos

* Tecnologia em Sistemas Eletronicos

* Engenharia Civil
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* Engenharia de Controle e Automagao

* Engenharia de Produgéo

* Licenciatura em Ciéncias Biologicas/Biologia

* Licenciatura em Fisica

* Licenciatura em Geografia

* Licenciatura em Matematica

* Licenciatura em Quimica

* Mestrado Profissional em Automagao e Controle de Processos

« Especializagdo em Formagdo de Professores — Enfase Magistério Superior

* Especializagdo em Educagdo Profissional Integrada a Educacdo Basica na
Modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos

* Especializagdo em Planejamento e Gestdo de Empreendimentos na
Construgao Civil

* Especializagcdo em Projeto e Tecnologia do Ambiente Construido

* Especializagdo em Aeroportos — Projeto e Construcao

* Especializacdo em Tecnologias e Operacdes em Infra-Estrutura da
Construgdo Civil

* Especializagdo em Controle e Automagdo

Avaré

Como parte do plano de expansdo da Rede Federal de Ensino de Sao Paulo,
iniciou suas atividades no primeiro semestre de 2011.

Cursos oferecidos:

* Técnico em Agroindustria

* Técnico em Agronegocio

» Técnico em Eventos

Boituva - campus
avancgado de Salto

Criado em 1.° de fevereiro de 2010, em uma cerimonia em Brasilia.
Cursos oferecidos:

* Técnico em Automagao Industrial

» Técnico em Manutencdo e Suporte em Informatica

Capivari — campus
avancado de Salto

Criado em 1.° de fevereiro de 2010, em uma cerimonia em Brasilia.
Cursos oferecidos:

* Técnico em Manutencdo ¢ Suporte em Informatica

» Técnico em Quimica

Cubatao

Criada em 1987, com o objetivo de atender a comunidade de Cubatio ¢
cidades vizinhas, a Unidade de Ensino Descentralizada de Cubatdo da antiga
Escola Técnica Federal de Sao Paulo foi a primeira UNED do pais.

Cursos oferecidos:

* Técnico Integrado em Informatica

* Técnico em Automagao Industrial

* Técnico em Eletronica

* Técnico em Informatica

* Qualificagdo em Informatica Basica —-PROEJA

* Tecnologia em Automacao Industrial

* Tecnologia em Gestdo de Turismo

Guarulhos

A Unidade Descentralizada de Guarulhos surge no ano de 1991, gragas a um
Convénio de Cooperagdo Técnica entre o Ministério da Educacdo, a Escola
Técnica Federal de Sdo Paulo e a Prefeitura do Municipio de Guarulhos, que
tratou do repasse de recursos para a construcao da Escola.

Cursos oferecidos:

* Técnico em Automagdo Industrial

* Técnico em Manutencdo e Suporte em Informatica

* Licenciatura em Matematica

* Tecnologia em Analise e Desenvolvimento de Sistemas

* Tecnologia em Automacao Industrial

* Especializacdo em Gestdo de Projetos em Desenvolvimento de Sistemas de
Software

Itapetininga

O campus Itapetininga iniciou suas atividades educacionais no 2.° semestre de
2010.

Cursos oferecidos:

* Técnico em Edificac¢des

* Técnico em Manutencdo e Suporte em Informatica
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« Técnico em Mecanica
 Licenciatura em Fisica

Criado em 1.° de fevereiro de 2010, em uma ceriménia em Brasilia.
Cursos oferecidos:
Matao - campus * Tecnologia em Alimentos
avancgado de Sertiozinho | * Tecnologia em Biocombustiveis
» Especializagdo em Alcool e Agticar

Como parte do plano de expansdo da Rede Federal de Ensino de Sao Paulo,
iniciou suas atividades no primeiro semestre de 2011.

Cursos oferecidos:

* Técnico em Automagdo Industrial

* Técnico em Edificacdes

* Tecnologia em Anélise e Desenvolvimento de Sistemas

Presidente Epitacio

O campus Suzano iniciou suas atividades educacionais no 2° semestre de
2010.

Cursos oferecidos:

* Técnico em Automagdo Industrial

* Técnico em Comércio

* Técnico em Eletroeletronica

Suzano

Fonte: Plano de Desenvolvimento Institucional do IFSP, Sdo Paulo, 2009-2013.
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APENDICE II - QUESTIONARIO COM PERGUNTAS FECHADAS

.. .msrmn'o FEDERAL DE

.- EDUCAGAO, CIENCIA E TECNOLOGIA
SAD PAULD

Questionario Docente IFSP

Prezado professor do Instituto Federal de Educacao Ciéncia e Tecnologia de Sao Paulo,

Sou Técnica em Assuntos Educacionais do IFSP - Campus S8o Carlos e estou realizando uma pesquisa de doutorado
(PPGE/UFSCar), que tem como principais objetivos conhecer o percurso profissional do quadro docente do IFSP e,
posteriormente, compreander o desenvolvimento da sua atuagho profissional.

Parte da coleta de dados ser4 realizada por meio da aplicagéo deste questiondrio eletronico. Ele esté dividido em dois grupos:
o primeiro, composto por questdes de muitipla escolha e o segundo, composto por perguntas abertas.

No primeiro grupo de questdes, o participante selecionaré apenas a opgfo que mais se adequar & sua opinifo. O tempo médio
para preenchimento é de 15 mirutos.
Este questionério possibilitara o levantamento do perfil do quadro docente do Instituto e podera iniciar uma base de dados
inexistente no IFSP, a qual é de extrema importancia para se pensar em Formagéo Continuada de Professores.

0O segundo grupo de perguntas & constituido por 8 questdes a serem respondidas por escrito e livremente. O preenchimento
ndo é obrigatério, no entanto, as respostas a estas perguntas s&o fundamentais para esta pesquisa.
O participante podera responder as questdes abertas logo ap6s responder as questdes de mltipla escolha ou respondé-las
mais tarde.

Agradeco a sua colaboracio em participar desta pesquisa!

(" Sair  impar questionrio |

[ Carrager questionsrio no conchuds |




249

:=I

. . . INSTITUTO FEDERAL DE

. - EDUCACAO, CIENCIA E TECNOLOGIA
SAD PAULO

Questionario Docente IFSP

0% [ e ) 100%
Questdes fechadas

*Nome Completo

*Numero SIAPE

Apenas numeros serdo aceitas nesse campo.

*E-mail:

*Campus de Lotacdo

O Araraquara

O Avaré

O Barretos

O Birigui

© Boituva - Campus Avangado
0

Braganca Paulista

o

Campinas

© Campos do Jordéo

O Capivari - Campus Avancado
© Caraguatatuba

O Catanduva
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O Cubatdo

O Guarulhos

O Hortolandia
O Itapetininga

© Jacarei - Campus Avancgado
© Matdo - Campus Avancgado

O Piracicaba

O Presidente Epitacio

O Registro

O salto

© S&o Carlos

© S&o Jodo da Boa Vista

© Sé&o Paulo

O S8&o Roque

O Sertdozinho

O Suzano

© Votuporanga

*Sexo

O Feminino © Masculino

*Data de Nascimento

Entre as alternativas abaixo, como vocé auto declara a sua cor?

O Amarela
O Branca
O Indigena
© Negra
O Parda

Qual é o seu estado conjugal?

O Solteiro

© Casado

O Desquitado, divorciado ou separado judicialmente
O Vigvo |



O Qutros:
*Possui Filhos?

® Sim © Nao
*Quantos

Apenas numeros serdo aceitas nesse campo.

*Vocé fez o ensino Médio prol'issionalizanté?
O Sim © Néao

*Informe o tipo de Graduagéo que cursou

© Bacharelado
O Tecnologia

O Licenciatura

.

H&a quanto tempo concluiu sua graduagéao?

© Ha menos de 5 anos
O Entre 5 e 10 anos

© Entre 10 e 15 anos
© Entre 15 e 20 anos
© Acima de 20 anos

*

Em que tipo de instituicao voceé fez o curso superior? Se vocé
estudou em mais de uma instituicao, assinale aquela em que obteve
o seu titulo profissional.

O Plblica federal

© Publica estadual
© Pablica municipal
© Privada

© Comunitaria

®

Em que modalidade vocé realizou o curso superior?
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© Presencial
© Semi-presencial
O A distancia

-

Indique o nivel de cursos de P6s-Graduagcao de mais alta titulagéo
que vocé possui.

© Atualizagdo (minimo de 180 horas)

© Especializagdo (minimo de 360 horas)
© Mestrado

© Doutorado

© pés-Doutorado

O N&o Possuo

+Atualmente vocé esta matriculado em um dos cursos abaixo?

© N&o estou matriculado em nenhum curso no momento
© Fago curso de Atualizagdo (minimo de 180 horas)

O Faco curso de Especializagdo (minimo de 360 horas)
O Curso o Mestrado

O Curso o Doutorado

© Curso o Pés-Doutorado

© Qutros:

*

Vocé recebeu formacéo para ser professor?

® N3o recebi formagdo académica para ser professor
O Recebi formacdo académica para ser professor

*Como ocorre a sua formacéo para a docéncia?
Escolha a(s) que mais se adeque(m)
0 Ocorre a partir das experiéncias dos professores que eu tive ao longo

da minha vida

O Ocorre a partir das discussdes realizadas com colegas/professores mais
experientes do meu ambiente de trabalho

0 Ocorre a partir da minha atuagdo em sala de aula
Boutros:[

Essa formagao apresenta-se suficiente para o exercicio profissional?
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O Sim O Nao

*

Vocé participou de algum curso de formagao para a docéncia nos uiltimos 2 anos?

O Sim e achei que contribuiu com a minha pratica

© Sim e achei que ndo contribuiu com a minha pratica
© N3ao realizei cursos de formacéo para a docéncia

© Estou cursando no momento

*Tempo total de experiéncia docente

© Menos de 2 anos

© Mais de 2 até 5 anos

© Mais de 5 até 10 anos
© Mais de 10 até 15 anos
O Mais de 15 até 20 anos

O Acima de 20 anos

-

Tempo total de experiéncia profissional em sua drea de formacéo (exclua
experiéncia docente)

© Menos de 2 anos

© Mais de 2 até 5 anos

© Mais de 5 até 10 anos
© Mais de 10 até 15 anos
© Mais de 15 até 20 anos
© Acima de 20 anos

*

Ha quantos anos vocé trabalha no IFSP?

© Ha menos de 1 ano

© Del a3 anos

© Mais de 3 até 5 anos

© Mais de 5 até 10 anos
© Mais de 10 até 15 anos
® Mais de 15 até 20 anos
© Ha mais de 20 anos

-

Regime de trabalho no IFSP ao qual vocé se enquadra
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O Professor Efetivo em regime de Dedicac8o Exclusiva

© Professor Efetivo em regime de 40 horas semanais

© Professor Substituto em regime de 40 horas semanais
© Professor Substituto em regime de 20 horas semanais
it NN

Além da atividade como docente no IFSP, vocé exerce gutra
atividade profissional remunerada?

© Sim, na érea de Educacdo
O Sim, fora da 4rea de Educagdo
O Nao

*

A sua escolha pela carreira do magistério se deu por:
Escolha a(s) que mais se adeque(m)

00 Motivo Pessoal

O Influéncia de amigos

O Influéncia do curso de Pds-Graduagdo

O Estabilidade do Servigo Publico

O Pouca possibilidade de ingressar no mercado de trabalho
O Oportunidade de trabalho durante a Pés-Graduagdo
EJOutros:i_w e '

*

A qualidade do seu trabalho consiste em:

| Utilizar metodologias diferenciadas Fod e O N S R D e R B e R AP FEE.
|Realizar atividades interdisciplinares |3 ,

'Focar o ensino na formag&o humana/social do aluno | 4: ] g

'Motivar os alunos através de notas extra | & [ -

Levar os alunos a aprenderem o contetido lo: [

Cligue na tesoura a direita de cada item para remover a Ultima entrada de sua lista de classificacdo

*Vocé gostaria de continuar respondendo a perguntas sobre a sua pratica
docente?

O Sim © Néo

[ Continuar mais tarde } ! Proximo >> | Sair e lim par questionario
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APENDICE III - ROTEIRO DE PERGUNTAS ABERTAS

.ms'rmno FEDERAL DE
EDUCAGAO, CIENCIA E TECNOLOGIA
SAO PAULO

Questionario Docente IFSP

o T )100%

Questdes Abertas
Explique quando e como vocé se tornou professor.

Que i voce acha 0 para ser professor?

Qual foi o seu maior desafio em suas primeiras aulas? E hoje?

Como vocé organiza sua pratica docente?(Elege os objetivos, delimita os contetidos,
escolhe as metodologias, seleciona os recursos didaticos e realiza a avaliagio)

Vocé percebe em seus alunos que eles aprenderam os conletdos trabalhados em
sua disciplina? O que confirma essa percep¢ao?

Como é o seu relacionamento com os alunos?

Relate livremente acerca das experiéncias (positivas e negativas) que tem tido em
sua atuacgao docente.
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Ot porterr dido a este Q io!

L Ly

Sua colaboragio ¢ fund i para o de deste estudo e poderd trazer
contribuigbes para a formagio de professores e pesquisadores do IFSP.

Os participantes desta pesquisa terdo a sua identificacio preservada. Vocé lerd sua
privacidade protegida e assegurada.

[ Sair & mpar questionario

[ Continuar mais tarde |
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APENDICE IV — ROTEIRO ENTREVISTA NARRATIVA

INFANCIA PRE-ESCOLAR

Histéria do nascimento

Periodo de convivéncia com os pais e irmaos (trajetoria familiar)
Relacdo dos seus pais com os filhos

Relagdes afetivas, sociais e culturais na familia

Tipo de organizagdo familiar, socializagdo, costume, norma, ética, orientagdo e rotina
Organizag¢ao doméstica do cotidiano familiar

Tipo de divertimento realizado pela familia

Funcdes e obrigagdes realizadas na infancia

Aprendizagem das atividades mais simples

Talentos manifestados na infancia

Experiéncias significativas / momentos marcantes

As pessoas que marcaram a infancia

Educagdo oferecida pelos pais

Preparagdo para sua entrada na escola

Expectativas com relagdo a escola

Comportamento dos pais com relagdo a educagao

VIDA ESCOLAR

Lembrancas do inicio da vida na escola

Lembrancas marcantes de escola (boas ¢ mas recordacoes)

Historias de castigo corporal, humilhagao, discriminagao, elogio e premiagao
Dinamica das aulas (professor-aluno-aprendizado)

Atuacao do docente com relacao ao seu sucesso ¢/ou fracasso escolar
A dindmica da introducdo das regras

Envolvimento do professor com relagdao ao contetido

Lembrangas positivas e negativas deixadas pelos antigos mestres
Relacao professor-aluno

Relacionamento com colegas

Participagao da familia nos assuntos relacionados a escola

Histoérico escolar (rendimento escolar)

Sentimento dos pais, diante dos resultados escolares

Relagdo entre as obrigagdes escolares e as domésticas

Periodo destinado ao estudo em casa

Tipo de experiéncia durante o tempo livre

TRAJETORIA NO CURSO DE GRADUACAO

Motivo da escolha do curso

Local e época do curso de graduacao (condi¢do, cultura escolar e demanda)
Lembrangas e sentimentos do inicio da vida na graduac¢do
DinamicaAtuacdo do(a) docente com relacao ao sucesso e fracasso escolar
Tipo de aluno que optava pelo curso de graduacao

Historico escolar (rendimento escolar)

Lembrangas do contexto socioecondmico e cultural da época.

Hoje algo mudou?
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Mudangas pessoais e profissionais a partir do curso de graduagao
VIDA PROFISSIONAL

Acontecimentos ap6s conclusao da Graduagao

Experiéncia profissional na area

Lembrangas do inicio da vida profissional

Formas de pensamento, de reacdo e de comportamento utilizadas para solucionar dilemas e
crises profissionais

Remuneracao e condigoes de trabalho

A ESCOLHA DA CARREIRA DOCENTE

Inicio do interesse pelo trabalho docente

Opgao pela docéncia

Pessoas/fatos importantes que influenciaram a op¢ao pela docéncia

Aulas/professores marcantes e decisivos que contribuiram para a profissio docente
Lembrangas positivas e negativas deixadas pelos antigos mestres

Imitagdo de praticas pedagdgicas dos colegas e dos ex-professores

Acontecimentos que repercutiram positiva e negativamente para a escolha da fun¢do docente
Opgao feliz ou infeliz pela docéncia

A DOCENCIA

Preparacdo especifica para a docéncia

Implicacdes da (ndo) preparagdo especifica para a docéncia

Inicio da docéncia (idade, época e condicao)

Momentos marcantes no inicio da docéncia (primeiras experiéncias)
Caracterizacao das escolas trabalhadas

Prestigio social veiculado pela sociedade

O significado de professor do ensino superior para a sociedade

Praticas de socializag@o entre colegas das experiéncias educativas

O significado de professor bem sucedido

Caracterizacdo e existéncia de experiéncias bem sucedidas
Procedimento utilizado no inicio do ano letivo para conhecer os alunos
Relagdo professor-aluno

Relag¢do com o contetido e a estratégia de ensino

Caracterizagao das praticas avaliativas e da natureza das atividades
Percep¢do de erros, injusticas, atitudes ingénuas e discriminagdes, realizados no
desenvolvimento da docéncia

Identificacdo de aspectos negativos em certas praticas de ensino
Acontecimentos que influenciaram na reflexao da pratica pedagogica
Atuacdo docente que provocou marcas na vida dos alunos
Caracterizacao dos “melhores anos” e “piores anos” da vida profissional
*Sentimentos desencadeados com a aposentadoria

* Atuacdo profissional a partir da aposentadoria

Percepcao sobre o processo de democratizagdo do Ensino Superior atualmente
Consequéncia do processo de democratizagdo do Ensino Superior
Mudangas na atuacao docente

Sentimentos aflorados com a narracao de sua historia de vida



