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“| Still Haven't Found What I'm Looking For

| have climbed the highest mountains
| have run through the fields
Only to be with you

| have run, | have crawled

| have scaled these city walls
These city walls

Only to be with you

But I still haven't found what I'm looking for

I have kissed honey lips
Felt the healing fingertips
It burned like fire

This burning desire

| have spoken with the tongue of angels
I have held the hand of the devil

It was warm in the night

| was cold as a stone

But I still haven't found what I'm looking for

| believe in the Kingdom Come

Then all the colors will bleed into one
Bleed into one

But yes I'm still running

You broke the bonds

And you loosed the chains
Carried the cross and

All my shame

You know | believe it

But I still haven't found what I'm looking for”

(U2)



RESUMO

Esta pesquisa caracteriza-se por qualitativa do tipo Estudo de Caso. A questdo
central dessa pesquisa é: como se da o processo de construcdo da identidade
docente dos professores do Ensino Superior Tecnolégico? Tem por objetivo
compreender o processo de constru¢do da identidade docente dos professores do
Ensino Superior Tecnolégico, sem formacdo voltada para a docéncia, em uma
Instituicdo do sul do Brasil. O referencial teérico baseia-se nos pressupostos de
Maurice Tardif, que denomina como heterogéneo e plural o saber profissional
docente; nos de Paulo Freire, sobre a necessidade de reflexdo critica sobre a prética
e 0 compromisso de criarmos possibilidades para que as pessoas construam seu
conhecimento; e na Teoria Construtivista, a luz de Jean Piaget. Além desses, outros
autores estabelecem um dialogo, contribuindo para a problematizagdo dos dados,
como Cunha, Pimenta, Marchesi, Jesus e Frankl. A pesquisa foi realizada em uma
Instituicdo de Ensino Superior do sul do Brasil e os sujeitos participantes foram
professores que estavam lotados em cursos superiores tecnoldgicos, no primeiro
semestre de 2012, da Instituicdo pesquisada. A coleta de dados contou com trés
instrumentos: a observacdo simples, o questionario e a entrevista semi-estruturada.
A técnica de analise de contelido, proposta por Bardin, foi utilizada no processo de
andlise de dados. Tal processo gerou seis 6 categorias constituintes da identidade
docente: 1) o saber cientifico; 2) o saber fazer profissional; 3) o saber empirico-
pedagogico; 4) o saber da humanizagdo; 5) 0s ganhos existenciais; 6) a
administragdo do tempo cronolégico. Apresenta-se, por fim, uma proposta de

demandas formativas surgidas desta investigacao

Palavras-chave: Identidade docente. Ensino Superior Tecnoldgico. Saberes

docentes.



ABSTRACT

This research is characterized as a Study Case type, in a qualitative approach. The
main question of the present study is: how does the process of identity construction
happen on Technological Higher Education teachers? It aims to understand the
process of Technological Higher Education teachers' identity construction,
concerning teachers who work in a southern Brazilian institution and have no
teaching professional training. The theoretical referential is based on the
assumptions of Maurice Tardif, who claims teacher's knowledge as heterogeneous
and plural; on Paulo Freire and his ideas on the need of critical reflection on practice
and a commitment to create opportunities for people to build their knowledge; and on
the Constructivist Theory, by Jean Piaget. Besides these, other authors establish a
dialogue, contributing to data discussion and comprehension, as Cunha, Pimenta,
Marchesi, Jesus and Frankl. The research was conducted in a southern Brazilian
institution of Higher Education and the participants were teachers who were placed in
Technological Higher Education courses, in the first semester of 2012. Data
collection used three instruments: a simple observation, questionnaire and semi-
structured interview. The content analysis technique, proposed by Bardin, was used
to analyze data. This process generated six constituent categories of teacher’s
identity: 1) scientific knowledge, 2) the professional know-how, 3) empirical and
pedagogical knowledge, 4) humanization knowledge, 5) existential gains; 6)
chronological time administration. Finally, it presents a proposal to formative

programs, concerning the demands arising from this research.

Keywords: Teacher identity. Technological Higher Education. Teaching knowledge.
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1 INTRODUCAO

O encantamento pelo ensinar e aprender estd presente desde os meus
primeiros anos de escola e a constatacdo de que as Instituicdes de Ensino Superior,
bem como as escolas, tém enfrentado o desafio de adequar suas préticas frente as
novas necessidades sociais, culturais e individuais da sociedade contemporanea
levam-me a questionar se apenas saberes técnicos mostram-se suficientes para a
formagao das criangas, jovens e adultos.

Por isso, aponto a curiosidade de investigar a caminhada dos professores que,
assim como eu, iniciaram sua profissdo docente carente de uma formagao inicial
voltada para o exercicio profissional e que construiram sua identidade docente no
fazer do oficio como justificativa pessoal. E claro que além dessa motivacéo
particular, esse trabalho justifica-se socialmente, pois pretende auxiliar tais
profissionais a exercer plenamente a docéncia, na medida em que, detentores de
um conhecimento técnico e experiencial provindo do mercado de trabalho, possam
interagir, construir o conhecimento com os alunos, desenvolver-se e realizar-se
pessoal e profissionalmente.

Destaco ainda a relevancia cientifica de pesquisas que pretendem investigar
a construcdo da identidade docente porque, dessa maneira, se preocupam em
compreender a constituicdo das crencgas, saberes e valores dos professores que, por
suavez, exercem influéncia no processo educacional.

Como sujeitos historicos e sociais, tal construcdo deve ser vista como um
processo continuo e constante. Freire (1996, p. 52) ressalta que os professores,
bem como qualquer homem ou mulher, precisam estar cientes do seu

inacabamento.

Gosto de ser homem, de ser gente, porque ndo esta dado como certo,
inequivoco, irrevogavel que sou ou serei decente, que testemunharei
sempre gestos puros, que sou e que serei justo, que respeitarei os outros,
[...]. Gosto de ser homem, de ser gente, porque sei que a minha passagem
pelo mundo néo é predeterminada, preestabelecida. [...] Gosto de ser gente
porque a Historia em que fago com os outros e de cuja feitura tomo parte é
um tempo de possibilidades e ndo de determinismo.

z

A questdo que me ocupa neste projeto é: como se da o processo de
construgdo da identidade docente dos professores do Ensino Superior Tecnoldgico,

profissionais sem formag&o inicial voltada para a docéncia?
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Essa dissertacdo esta vinculada ao Programa de Mestrado em Educacéo do
Centro Universitario La Salle- Unilasalle, na linha de Formacdo de Professores,
Teorias e Praticas Educativas em que atua o orientador Prof. Dr Paulo Fossatti. Tal

linha:

Investiga o fendbmeno educativo colocando em evidéncia a analise dos
modelos de formacdo docente inicial e continuada e suas tradugdes na
pratica educativa, nos processos de aprendizagem e de desenvolvimento
humano. Procura aprofundar as concepgdes tedricas que orientam as agoes
educativas e prop8e estratégias de intervencao nos sistemas de ensino em
suas diferentes modalidades (formal, ndo-formal, educacao basica e ensino
superior) (CENTRO UNIVERSITARIO LA SALLE, 2011)

Tenho como objetivo geral compreender o processo de construcdo da
identidade docente dos professores do Ensino Superior Tecnolégico, sem formacao
voltada para a docéncia, em uma InstituicAo do sul do Brasil. Pontuo, ainda, a
intencdo de atingir os seguintes objetivos especificos:

a) Investigar os saberes valorizados pelos professores do Ensino Superior
Tecnoldgico;

b) Identificar, a partir do depoimento dos participantes, o perfil docente
requerido para o exercicio profissional em cursos superiores tecnolégicos;

c) Descrever, a partir da analise dos dados, as demandas formativas,
tendo em vista o aprimoramento da prética docente.

Além da questao principal, outros gquestionamentos também sdo pertinentes na
tentativa de compreender o processo de construcdo da identidade docente: Por que
o profissional da é&rea técnica (tal como engenheiros, médicos, administradores,
contadores, etc) decide ser professor? Como ele aprende a ser professor? Qual é o
papel da formacédo continuada na construcdo de sua identidade docente?

Quanto ao tipo de pesquisa, optei por um estudo de caso, numa abordagem
qualitativa, por privilegiar a andlise de microprocessos e por permitir a flexibilidade
quanto as técnicas de coleta de dados: observagdo simples, questionario e
entrevista semi-estruturada.

O referencial tedrico inicial baseia-se nos estudos de Maurice Tardif, que
denomina como heterogéneo e plural o saber profissional docente ja que envolve
diferentes conhecimentos e um saber-fazer bastante diverso. Para sustentar a ideia
de que o conhecimento se constréi a partir da interagdo do sujeito com o objeto,

recorro & Teoria Construtivista de Jean Piaget. Por fim, tenho presente os ideais
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propostos por Paulo Freire que, na verdade, vem ao encontro dos ideérios citados
anteriormente: a pluralidade dos saberes docentes, a necessidade de reflexao critica
sobre a préatica e o compromisso de criarmos possibilidades para que os alunos
construam seu conhecimento.

Os sujeitos dessa pesquisa sédo professores que estavam lotados em cursos
superiores tecnoldgicos, no primeiro semestre de 2012, de uma Instituicdo do sul do
Brasil de Ensino Superior. Lembro que eles formaram um universo de 14 sujeitos e
que decidiram participar voluntariamente do estudo.

A coleta de dados contou com trés instrumentos: a observacdo simples, o
questiondrio e a entrevista semi-estruturada. O primeiro instrumento foi utilizado ao
longo de todo o processo de constru¢cdo da pesquisa, até antes mesmo da
qualificagdo. Depois de o projeto ter sido aprovado pela banca de qualificagéo,
receber as autorizacbes do Comité de Etica do Unilasalle e da Pr6 Reitora
Académica da IES em foco, iniciei a coleta de dados através dos dois outros
recursos.

O questionario foi aplicado a todos os professores participantes do grupo
delimitado que aceitaram contribuir com a pesquisa. Em um segundo momento, um
sujeito lotado em cada um dos cinco cursos participantes foi sorteado para participar
da entrevista semi-estruturada.

Tendo em méos os dados acolhidos a partir das observagbes simples, dos
questionérios e das transcricdes das entrevistas, iniciei o processo de andlise de
dados, utilizando a técnica de analise de contetdo proposta por Bardin (1988).

Depois de realizar a leitura flutuante por diversas vezes e refletir, sempre com o
auxilio valoroso de meu orientador, organizei os dados em 6 categorias que
ilustram elementos constituintes da identidade docente: 1) o saber cientifico; 2) o
saber fazer profissional; 3) o saber empirico-pedagdgico; 4) o saber da
humanizacéo; 5) os ganhos existenciais; 6) a administracdo do tempo cronolégico.
Na discusséo desses dados, trago ainda outros autores que enriguecem as
reflexdes, como Pimenta, Cunha, Jesus, Marchesi e Frankl.

Depois de trazer essas consideragdes gerais, pontuo que essa dissertagao
estq estruturada em seis capitulos. Neste capitulo introdutério, destaco os
principais elementos relacionados a estruturagdo do trabalho, seu objetivo,

justificativas, bem como contextualizo a problemética investigativa.
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No segundo capitulo, A edificacdo da minha identidade docente, compartilho
com o leitor a minha histéria de vida e o relato da constru¢cdo da minha identidade
docente porque compreendo que minhas crencas e experiéncias também estdo
presentes na construcéo da analise e reflexdo dos dados.

A terceira secdo apresenta o Referencial Tedrico construido como base em
uma revisao de literatura preliminar. Caracterizo o Ensino Superior Tecnolégico, sua
histéria e legislacdo; aponto o construtivismo como resposta a educacdo bancéria
tradicional e discuto a formacé&o dos professores universitarios e seus saberes.

Apresento os Procedimentos Metodoldgicos no quarto capitulo: caracterizo o
caminho percorrido ao longo da pesquisa; detalho seu tipo; especifico os objetivos
geral e especificos; aponto a relevancia da sua realizacdo; descrevo o local onde foi
realizada e 0s seus participantes; apresento e reflito sobre os beneficios e limitacdes
de cada instrumento de coleta de dados; narro como os dados foram coletados e
analisados.

No quinto capitulo, Os achados da pesquisa, realizo a discussdo dos dados,
apresentando as seis categorias relacionadas a constru¢do da identidade docente.
Enriqueco a reflex@o trazendo a contribuicdo de autores que também discutem tais
tematicas.

Por fim, no ultimo capitulo, exponho minhas consideragdes finais, retomando

0s pontos principais pertinentes a pesquisa.
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2 A EDIFICACAO DA MINHA IDENTIDADE DOCENTE

Acredito na integracdo da vida pessoal e profissional. Essa compreensdo me
leva a estudar as questbes que me ocupam na docéncia. Nessa secéo,
contextualizo minha historia pessoal-profissional que se transversalisa com esse
estudo.

Vivendo e atuando como profissional da educac¢édo enfrento, bem como meus
colegas que se aventuram no campo da ciéncia, um periodo de questionamentos e
davidas quanto a importancia dessa atividade. Pergunto-me se o enriquecimento do
conhecimento cientifico pode ter alguma contribuicdo relevante para o cenario
educacional.

Esse incobmodo tem me acompanhado desde as horas de estudo e reflexdes
propostas pelo curso de graduacgédo. Julgava que os professores, mas especialmente
os alunos de Letras restringiam-se a fazer andlises e criar diagndsticos negativos
sobre a escola, apontando suas caréncias e ineficiéncia por parte dos profissionais
qgue nela atuavam, seus futuros colegas de profissédo. Por isso, questionei-me se ao
fazer ciéncia terei o propoésito de reafirmar o fracasso escolar, tdo disseminado pela
midia e pelo senso comum, ou tratarei de realizar uma pesquisa, com o
comprometimento social e com o objetivo de propor algumas possiveis solu¢des
para aqueles problemas que se colocam a nossa frente. Optei pela segunda opcao.

Mesmo tendo concluido o curso de licenciatura em Letras, iniciei minha carreira
docente antes de ter certeza de que escolheria essa carreira, sequer havia iniciado o
Ensino Superior. Ouso afirmar que muito antes de ser professora ja experienciava
situacdes que me ensinaram muito sobre a escola porque fui uma aluna curiosa e
apaixonada por ela.

Lembrar do periodo escolar traz um gosto doce na memoria e me remete a
relatar alguns episédios que julgo importantes para a construcdo do sujeito docente
que sou hoje. Destaco, porém que, assim como pontua Martins (2004, p. 295), tais
relatos s@o a interpretagdo da verdade que se passou, podendo sofrer algumas

mudancas (inevitaveis) fruto de minhas reflexdes:

Seu olhar presente para o ja vivido sofre a interferéncia daquelas
experiéncias; muitas vezes ele (o informante) ndo espelha a “verdade”
sobre a vida passada, mas se limita a lembrar aquilo que ele quer ou pode
recordar, a luz das vivéncias mais recentes. Nesse sentido, o informante
estaria fazendo interpretacdes, e ndo expondo a verdade. [grifo do autor]
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Ao longo de minha infancia estudei em escolas bastante diferentes. Contudo,
tanto meus pais como meus professores exerceram uma influéncia muito relevante
na construgcdo da professora que sou hoje. Ao revisitar minha trajetéria trago
presente as reflexdes apresentadas por Fossatti (2009, p. 165) quando discorre

sobre a influéncia das figuras parentais na formag&o do sujeito docente.

Ninguém pode caminhar sozinho em sua vida, a ndo ser em constante vazio
existencial. Toda pessoa, rumo a um crescimento saudavel, necessita
internalizar, de forma positiva, suas figuras parentais. Essas figuras
modelares internalizadas sdo partes estruturantes de uma personalidade
sadia. O referencial externo positivo, quando internalizado, especialmente
no ambito do amor e do trabalho, concorre sensivelmente para o bem-estar

e éxito pessoal.

Com algum conhecimento técnico sobre a lingua inglesa, antes de iniciar minha
formacao inicial docente, fui convidada a substituir a professora que estava gravida
em duas escolas da mesma rede: uma bastante proxima a minha casa e a outra em
uma regido muito carente, onde a maioria dos alunos da quinta série tinha quase a
mesma idade que eu.

Essa primeira experiéncia profissional foi decisiva para a escolha de algumas
posi¢cdes que tenho hoje. Ora, iniciei as aulas “louca de vontade” de fazer com que
aqueles alunos falassem inglés. Entretanto, depois de um ou dois meses, dei-me por
conta que esse objetivo seria dificil de ser alcancado em tdo pouco tempo.
Infelizmente, naquele momento, eu ndo conseguia perceber que além da dificuldade
do tempo (4 meses, o periodo de meu contrato), sua finalidade estava
completamente alienada a tantos problemas que se colocavam.

N&o quero afirmar uma posi¢céo preconceituosa, dizendo que aqueles alunos
ndo pudessem ter o direito de acesso a cultura garantido. O que quero afirmar € que
o0 ensino de lingua estrangeira, ministrado daquela maneira, em forma de “depdsito”,
como diria Freire, estava completamente divergente a realidade daqueles alunos.
Mais do que isso: nenhuma tentativa de aproximagdo havia sido feita. Ninguém
havia perguntado para os alunos e para a comunidade se eles gostariam de
aprender outra lingua: por que a lingua inglesa? O que eles sabiam dessa lingua?
Quando tinham acesso a ela em suas atividades diarias? Por que o ensino dessa
lingua poderia enriquecé-los, tornando-os cidaddos mais conscientes de seu papel

na sociedade, mas, sobretudo, mais felizes?
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Dentre tantas situagdes que tive nessa experiéncia, a gota d’agua aconteceu
em um dia em que um menino chegou na porta de minha sala de aula e disse
baixinho: “Professora, hoje eu ndo posso entrar porque eu estou doente”. Na minha
ignorancia, julgando-o rosado e com bom estado fisico, questionei e pedi que
entrasse na sala. Ele respondeu ainda mais baixinho: “Eu estou com sarna’.
Lembro-me como se fosse ontem. As palavras dele soaram mais forte do que um
soco no meu estbmago. Mas, além disso, elas me ensinaram que muito mais do que
diadlogos ou palavrinhas, eu deveria ensiné-los muitas outras coisas.

E claro que passou pela minha cabeca desistir. Afinal, a tarefa era dificil e eu
me decepcionaria se ndo conseguisse mudar sequer um pouco daquela realidade.

Tempos mais tarde, outra experiéncia também foi marcante. Trabalhei em uma
escola privada de Canoas onde lecionei no Ensino Médio, com turmas de mais de
40 alunos. Os alunos eram ativos como qualquer adolescente dessa idade, mas o
desafio, dessa vez, foi lidar com o desinteresse em relagéo ao aprendizado.

A inquietacdo de perceber que o ensino ndo estava tendo éxito me levou a
procurar uma professora muito querida, Dra. Daniela Norci, e pedir o seu auxilio:
queria pesquisar e descobrir por que aquelas aulas ndo estavam funcionando. Iniciei
leituras dirigidas e, depois de alguns meses, meu artigo foi publicado e apresentado
na Universidade de Passo Fundo.

A iniciativa da pesquisa foi categorica para a minha assun¢do de uma pratica
reflexiva. Nenhum livro ou professor tinha a resposta que eu buscava. Nem mesmo
minhas produgfes. Somente o exercicio questionador poderia aprimorar minhas
praticas educativas. Pude perceber, ao mesmo tempo, que somente os saberes
técnicos ndo se mostram eficientes para a formacdo dos professores,
(trans)formadores dos alunos. E necessario admitirmos a relevancia do
desenvolvimento integral das pessoas e da formac¢do docente continuada voltada a

autocritica e reflexado sobre a propria pratica.
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3 REFERENCIAL TEORICO

A fim de compreender o processo de construgdo da identidade docente, recorro
ao estudo de teorias educacionais consagradas, bem como a leitura de documentos
legais. O capitulo que segue pretende apresentar um panorama historico do ensino
profissionalizante brasileiro, bem como discutir sobre a formagdo dos professores e

seus saberes.

3.1 Cenario da Educagé&o Superior na atualidade

Vivemos em um tempo, de tal maneira particular na histéria, que quando
pensamos na situagdo da ciéncia temos a impresséao de que, devido ao imenso salto
cientifico dado ao longo do século XX e no inicio desse século, aqueles anos que
nos precederam parecem pré-histoéria.

Este desenvolver frenético da ciéncia e da tecnologia nem sempre deixa o
espaco para a reflexdo: até que ponto utilizamos essas descobertas para
reestruturarmos a educacéo e a sociedade tdo desigual em que vivemos?

Como parte desse todo social e preocupadas com a qualidade do ensino e com
a formacéo de cidadéos, cientes de seus papéis na sociedade, as instituicdes de
ensino tém enfrentado o desafio de adequar suas praticas frente as novas
necessidades sociais, culturais e individuais. No Brasil, tanto a criacdo de politicas
publicas de amparo social aos menos favorecidos como a consolidagdo da
economia influenciaram algumas medidas no cenério educacional.

Sem davida, uma das iniciativas mais relevantes no nivel superior foi a criagdo
dos cursos superiores tecnoldgicos. Os decretos n. 2.208 (de 17 de abril de 1997) e
n. 5.154 (de 23 de julho de 2004) definem esse nivel como graduacéo especifica no
sentido de formar profissionais para atender campos delimitados do mercado de
trabalho. Entretanto, a criacdo desses cursos também trouxe uma mudanca
significativa do paradigma de formagéao discente: se o fator econdmico (e, portanto, a
preparacdo da mao-de-obra) era o espectro mais importante do ensino, no século
passado, no Ensino Superior Tecnologico o foco passa ser a possibilidade de
inclusé@o social através de um ensino voltado para a formacao de profissionais aptos

a desenvolver atividades de uma determinada &rea de maneira plena e inovadora.



17

No mesmo sentido, Libaneo (2006, p. 25) defende que a educagdo deve
“voltar-se para as novas realidades, ligar-se ao mundo econémico, politico, cultural
e, a0 mesmo tempo, tornar-se um baluarte contra a exclusdo social.” Ele afirma
ainda que a escola tem o papel de oferecer condigbes cognitivas e afetivas para que
os alunos sejam capazes de avaliar e criticar as condigdes de producéo e difundir o

saber cientifico. Dentre outras idéias, ele argumenta que:

[...] os alunos aprendam conceitos, teorias; desenvolvam capacidades e
habilidades de pensar e aprender; formem atitudes e valores e se realizem
como profissionais e cidad&dos. E para isso que sdo formulados os projetos
pedagogicos, os planos de ensino, os curriculos, os procedimentos de
avaliacdo. [...] se ha algum lugar propicio para promover mudancas e
inovacdes em vista da melhoria da qualidade de ensino, esse lugar é o
curso e a sala de aula [...] (LIBANEO, 2006, p. 35 e 36)

Algumas vezes tal desafio torna-se bastante dificil de ser alcancado, e, com o
auxilio da midia e do senso comum, o professor é julgado como responsavel pelo
fracasso educacional.

Por acreditarem que a atuacdo docente seja parte fundamental do processo
educativo, muitos cientistas tém se preocupado com 0 sujeito “professor”, sua
formacdo e os reflexos em sua pratica. Particularmente, neste projeto de pesquisa,
minha preocupagao recai sobre a construgéo da identidade docente dos professores
da Educacédo Superior Tecnoldgica, assunto que ganha discussdo na continuidade

desse texto.

3.2 Um panorama histérico da Educacao Profissional Brasileira

Mesmo que distante dos modelos hoje consagrados de educagéo técnica ou
tecnoldgica, a capacitacdo de escravos e indios para o trabalho rural j& se
caracterizava como uma educagéo para a formacéo do trabalhador (BRASIL, 2009).
Desde aquela época, essa forma de ensino ou capacitacdo dos trabalhadores era
destinada a pessoas das classes sociais mais baixas.

A necessidade de formar méo-de-obra especializada para trabalhar nas casas
de fundicéo e de moedas fez com que o governo criasse “Centros de Aprendizagem
de Oficios” no periodo de exploracdo do ouro em Minas Gerais (final do século XVII).

Um século mais tarde, especificamente no ano de 1785, a Metropole proibe a
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existéncia de fabricas em nosso pais porque receava que a Col6nia pudesse tornar-
se forte e independente”.

Nosso pais adotou o modelo de ensino e aprendizagem de oficios como
tipografia, alfaiataria, tornearia, carpintaria e sapataria, dentre outros, ao longo do
século XIX, com o objetivo de amparar as criancas e jovens das classes mais
baixas.

O periodo que seguiu a abolicdo da escravatura foi marcado pela consolidagédo
do ensino técnico-industrial brasileiro, fortemente influenciada pela expansdo e
fortificacdo da economia agrario-exportadora.

Portanto, o século XX marca a consolidagcao do ensino voltado para o mercado
de trabalho. Em 1906 foi entregue ao Congresso Nacional um projeto de promogéo
do ensino prético industrial, agricola e comercial. Essa iniciativa previa a criacdo de
campos e oficinas escolares. Os alunos do ginésio aprenderiam, entdo, o manuseio
de instrumentos de trabalho.

Trés anos mais tarde, o entdo presidente Nilo Pecanha assinou o Decreto n°
7.566 que criou 19 Escolas de Aprendizes Artifices, responséavel pela oferta de
ensino profissional gratuito. O atributo dessas escolas como instrumento do governo
no exercicio de uma politica moral assistencialista fica claro se analisarmos a origem
dessas instituicdes (BRASIL, 2010, p. 10):

A justificativa do Estado brasileiro, em 23 de setembro de 1909, para a
criacdo de um conjunto de Escolas de Aprendizes Artifices era a
necessidade de prover as classes proletarias de meios que garantissem a
sua sobrevivéncia, isto é, prover os “desfavorecidos da fortuna”, expressao
contida no Decreto n° 7.566, assinado pelo entdo Presidente Nilo Pecanha
no ato de criacdo dessas escolas, uma em cada capital federativa, com
duas excec¢fes apenas. Nesse sentido, ndo ha dlvida de que aos objetivos
das Escolas de Aprendizes Artifices associavam-se a qualificacdo de méao
de obra e o controle social de um segmento em especial: os filhos das
classes proletarias, jovens e em situacdo de risco social, pessoas
potencialmente mais sensiveis a aquisi¢cdo de vicios e habitos “nocivos” a
sociedade e a construcao da nacgéao.

Considerando-se os limites da economia e da sociedade daquela época, “a
educacdo profissional e tecnoldgica, por meio dessas escolas, desempenha papel
relevante no enfrentamento dos desafios surgidos ao longo do processo de

desenvolvimento econdmico”. E nas décadas de 30 e 40 que o Brasil sofre uma

! As informacdes trazidas neste e nos proximos quatro paragrafos se referem & mesma fonte: Brasil,
2009.
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mudancga econOmica que afeta diretamente o desenvolvimento desse tipo de
educacdo: a economia desloca seu eixo de atuacdo para a éarea industrial e a
existéncia dessas escolas profissionalizantes vai ao encontro dos interesses
econdmicos (BRASIL, 2010, p. 10):

Em decorréncia do processo de mudanca da sociedade, essas escolas vao
se posicionando, de forma mais direta, vinculadas as politicas de
desenvolvimento econdmico, aspecto esse que consagrou sua mais visivel
referéncia: qualificar m&o de obra tendo em vista o seu papel estratégico
para o pais, caracteristica tipica de governos no estado capitalista moderno
no que concerne a sua relacgdo com o mercado, objetivo que se
complementa com a manutencgéo, sob controle social, dos excluidos dos
processos de producéo.

Simdes e Castanho (2010, p. 5) apontam que a nova burguesia formada ap6s o
final da Primeira Grande Guerra exige acesso a educagdo. OS novos ricos
desprezam a formag&o tecnicista e desejam uma educagéao académica e elitista. Por
outro lado, “o operariado exige um minimo de escolarizacdo, e comegam as
pressdes para a expanséo da oferta de ensino.”

Somente apds o ano de 1942 que a formag&o profissional passa a ser um nivel
equivalente ao secundario. Nas duas décadas seguintes surgem a expansdo da
industria automobilistica assim como os investimentos nos setores de energia e
transporte. No final da década de 50, as escolas industriais e técnicas ganham
autonomia didatica e de gestdo e sdo nomeadas escolas técnicas federais. A
intensificagdo da formacg&o de profissionais ocorre nesses anos ja que o processo de
industrializacdo esté “a todo vapor” no Brasil.

A década de 70 foi um periodo de fortes mudancas nas politicas da educagao

profissional:

Em 1971, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Brasileira (LDB)
transforma, de maneira compulsoria, todo curriculo do segundo grau em
técnico-profissional, reflexo desse momento histérico. Um novo paradigma
estabelece-se: formar técnicos sob o regime da urgéncia. Nesse tempo, as
Escolas Técnicas Federais aumentam expressivamente o ndamero de
matriculas e implantam novos cursos técnicos. (BRASIL, 2010, p.11)

Simdes e Castanho (2010, p. 8) ressaltam que o grande objetivo do governo,
nessa época, era “colocar o Brasil no sistema do capitalismo internacional, tratando
a educagdo como capital humano”. Dessa forma, a educacdo atenderia as

exigéncias sociais de economia de tempo, de esfor¢os e de custos. “Desta forma, a
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educacdo tecnicista se encontra imbuida dos ideais de racionalidade, organizacéo,
objetividade e eficiéncia. Tudo para alcancgar mais eficiéncia e produtividade.”

Sofremos, entretanto, uma retracdo do desenvolvimento, um desequilibrio da
economia nos anos 80 e o inicio da década de 90. Os organismos financeiros
internacionais criam uma série de exigéncias e a maior parte das medidas tomadas
pelo governo estéo ligadas ao controle da inflagéo.

E somente na segunda metade da década de 90 que comega 0 processo de
mudanc¢a do modelo educacional profissionalizante. O debate realizado em algumas
escolas federais tinha por objetivo promover uma reforma ndo sé curricular, mas
também que apontasse para uma nova pedagogia institucional. “O principal objetivo
era alinhar as politicas e agbes das instituicdes ao cenéario, com destaque para
aquele que demarcava as demandas sociais locais e regionais” (BRASIL, 2010, p.
12).

Por isso, mesmo que em 1969 o Decreto-Lei 547/69 ja autorizasse a
organizagdo e funcionamento de cursos profissionais superiores de curta duracao, é
somente em outubro de 2000 que a proposta de Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacao Profissional de Nivel Tecnoldgico é encaminhada a deliberacdo do

Conselho Nacional de Educagéo.

3.3 O novo modelo de Ensino Superior Tecnolégico

Mudangas ao modelo anterior de Ensino Profissionalizante foram propostas
nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacédo Profissional de Nivel
Tecnolégico a fim de tornar o ensino coerente com as necessidades de nosso
tempo. Conforme o Parecer CNE/CP n° 29/2002

A proposta do MEC apresenta 0s cursos superiores de tecnologia como
“uma das principais respostas do setor educacional as necessidades e
demandas da sociedade brasileira”, uma vez que 0 progresso tecnoldgico
vem causando profundas “alteracdes nos modos de producdo, na
distribuicéo da forca de trabalho e na sua qualificagdo” (BRASIL, 2002, p. 2)

O Parecer CNE/CES n° 436/01, homologado pelo Ministério da Educagdo em
abril de 2001, destaca que o Curso Superior de Tecnologia deve formar um
profissional apto a desenvolver atividades de uma determinada &rea profissional de

maneira plena e inovadora. Além disso, afirma que a permanente ligagdo destes
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cursos com o meio produtivo faz com que eles sofram continua atualizacéo,
renovagao e auto-estruturagao.

O Parecer CNE/CP n° 29/2002 chama a atengdo para a importancia de
delimitar e esclarecer critérios e referenciais suficientemente claros e de
responsabilidade das instituicdes de ensino. Dentre outras resolugdes, esse parecer

define parametros, como:

a) O curso superior de tecnologia € um curso de graduacdo, com
caracteristicas diferenciadas: o foco da formacao do tecndlogo deve ser o
da tecnologia, diretamente ligada a producéo e gestédo de bens e servicos;
b) Esses cursos devem ser estruturados com base nas Diretrizes
Curriculares Nacionais, homologadas pelo MEC;

c) O acesso acontecera através de processo seletivo semelhante aos de
cursos de graduacao;

d) Poderdo ser ministrados por universidades, centros universitarios,
faculdades, faculdades integradas, escolas e institutos superiores.

e) Quanto ao tempo de duragdo, nao ha limites minimo ou maximo, mas
ha um consenso de que o curso tecndlogo corresponde a uma demanda
mais imediata a ser atendida;

f) As instituicdes educacionais tém a autonomia de ajustar os projetos
pedagogicos dos cursos que oferecem, adequando-os conforme o seu
proprio projeto pedagdgico institucional, em relacdo a realidade e
necessidade de seus alunos, mercado de trabalho e sociedade.

Inicialmente, os profissionais tecnélogos estavam ligados aos campos da
engenharia, eletrotécnica e informatica. Entretanto, os “setores de comércio e
servigos constituem mesmo um notavel universo em expansao” (BRASIL, 2002, p.
29).

O Catalogo Nacional de Cursos Superiores de Tecnologia aponta treze eixos
tecnoldgicos (ambiente e saude; apoio escolar; controle e processos industriais;
gestdo e negocios; hospitalidade e lazer; informagao e comunicacéo; infraestrutura;
militar; produg&o alimenticia; produgcdo cultural e design; produgdo industrial;

recursos naturais e segurancga) e adverte:

A listagem de cursos constante deste catalogo, contudo, ndo esgota todas
as possibilidades de oferta destas graduagbes tecnolégicas no pais,
admitindo-se, conforme estabelece o Decreto n® 5.773/06, em seu art. 44,
cursos experimentais em oferta legal e regular, porém com outras
denominacgdes [...] (BRASIL, 2010, p. 9)

Assim como qualquer nivel da Educagéo Escolar, a Educagéo Profissional de
Nivel Tecnoldgico é orientada pelos principios enunciados pelo Artigo 3° da LDB.

Dentre outros direitos, eles asseguram:
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Igualdade de condicdes para 0 acesso e permanéncia na escola; Liberdade
de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, o pensamento, a arte e
o saber; Pluralismo de idéias e de concepgbes pedagodgicas; Respeitos a
liberdade e apreco a tolerancia; Coexisténcia de instituicbes publicas e
privadas de ensino; Valorizacdo do profissional da educacéo escolar;
Garantia do padrédo de qualidade; Valorizagdo da experiéncia extra-escolar;
Vinculacdo entre educacdo escolar, o trabalho e as préaticas sociais.
(BRASIL, 2002, p. 34)

H& ainda principios citados pelo Parecer CNE/CP n° 29/2002 que tratam

especificamente da educacéo profissional de nivel tecnolégico:

a) Incentivar o desenvolvimento da capacidade empreendedora e da
compreensédo do processo tecnoldgico, em suas causas e efeitos;
b) Incentivar a producdo e a inovacdo cientifico-tecnolégica, e suas

respectivas aplicagfes no mundo do trabalho;

c) Desenvolver competéncias profissionais tecnoldgicas, gerais e
especificas, para a gestédo de processos e a producédo de bens de servicos;
d) Propiciar a compreensdao e a avaliacdo dos impactos sociais,
econdmicos e ambientais resultantes da producéo, gestdo e incorporacéo
de novas tecnologias;

e) Promover a capacidade de continuar aprendendo e de acompanhar
as mudancas nas condicdes do trabalho, bem como propiciar o
prosseguimento de estudos em cursos de pés-graduacao;

f) Adotar a flexibilidade, a interdisciplinaridade, a contextualizacao e a
atualizacdo permanente dos cursos e seus curriculos;

o)) Garantir a identidade do Perfil Profissional de conclusédo do curso e
da respectiva organizacéo curricular (BRASIL, 2002, p. 35).

Na leitura dos documentos oficiais € possivel perceber que a legislacdo que
ampara o Ensino Superior Tecnoldgico esta preocupada com a constru¢do de uma
educacdo que contemple a viséo critica do mercado de trabalho e com a formacéo
de alunos que buscam a aprendizagem constante, a fim de melhorar a sociedade
como um todo. Resta questionar se a iniciativa de ofertar uma educacao integral e
critica ndo € uma acao exclusivamente legislativa. Por isso, de que modo a atuacéo
docente pode contribuir para que a Educacdo Superior Tecnoldgica esteja além dos

parametros de formacdo de méo-de-obra para o mercado de trabalho?

3.4 A construcéo do conhecimento

Quando me propus a investigar a construcdo da identidade docente, tinha a
certeza de que os professores que participariam da pesquisa sabiam muito sobre
sua profissdo. Mesmo que néo tivessem frequentado um curso de formagéao inicial

para 0 magistério, possuiam certezas sobre o processo de ensino e aprendizagem.
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Mas algumas perguntas ndo saiam da minha cabeca: “Como eles haviam construido
esses parametros?”, “De que maneira esse conhecimento sobre a educacgdo é
edificado?”, “Ele esta relacionado a uma vocacdo ou é construido ao longo da
formagao académica?”.

Na tentativa de compreender o processo de construgdo do conhecimento,
busquei entender os diferentes modelos aceitos nos ultimos anos. Descobri que ao
longo do tempo, diferentes paradigmas tentaram explicar o processo de ensino e
aprendizagem na educacdo formal. Dentre esses, fagco o recorte do olhar
construtivista, empirista e apriorista. Depois da analise desses trés modelos,
considerei que a minha opc¢ao tedrica se aproxima da proposta construtivista.

Inicio, portanto, com as idéias de Piaget que, na critica sobre como a
Psicologia tratava da produgdo de conhecimento, construiu uma nova teoria: a
Epistemologia Genética. Esse estudioso deparou-se com duas grandes correntes
que desejavam compreender a producdo de conhecimento (0 empirismo e o
apriorismo) e julgou que nenhuma delas era capaz de explicar plenamente esse
processo.

A Psicologia Behaviorista acreditava que o conhecimento estava na natureza e
o homem apenas o captava. O modelo empirista de Skinner e Watson acredita que
“na relag@o sujeito-objeto (condicdo necesséria para que haja conhecimento) € o
objeto que imprime o conhecimento no sujeito através de um esquema estimulo-
resposta ou mesmo resposta-reforco” (FRANCO, 1995, p. 18 e 19). O homem &
condicionado e visto como uma “caixa preta’, onde ndo se enxerga nada de seu
interior, somente aquilo que nele entra e sai. A aprendizagem, portanto, denomina-
se como uma mudancga de comportamento que aquele que ensina (ou impde) gera
naquele que aprende. A prética pedagodgica, nas idéias empiristas, consiste
basicamente “na transmisséo de contelddos do professor ou de alguma maquina de
ensinar, para o aluno”(FRANCO, 1995, p. 19).

A Psicologia da Gestalt, contudo, explica tal processo através do modelo
apriorista, acreditando que o conhecimento seja fruto de uma capacidade interna
inata. A pedagogia seria, entdo, centrada no aluno e o professor se preocuparia
apenas em provocar o interesse deles, através de uma pratica voltada para técnicas
de motivagéao.

Piaget concordou com o behaviorismo, na medida em que afirma que o

conhecimento vem da experiéncia, mas admitiu que so ela ndo era capaz de explicar
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a construcao do conhecimento. Da mesma forma, concordou com a Gestalt porque
ela demonstra a necessidade de processos internos para que o conhecimento seja
possivel, mas apontou que eles ndo sdo inatos, j& que as experiéncias podem

modific-los. Por isso, o bi6logo formula uma terceira posicao explicativa:

O conhecimento, melhor dito, suas estruturas ou as condi¢cdes a priori de
todo conhecer [...] é construido, na sua forma e no seu contetido, por um
processo de interacdo radical entre o sujeito e o meio, processo ativado
pela acdo do sujeito, mas de forma nenhuma independente da estimulacdo
do meio. O que se quer dizer € que 0 meio, por si s6, ndo se constitui
“estimulo”. E o sujeito, por si s, ndo se constitui “sujeito” sem a mediacao
do meio fisico; meio fisico e social. (BECKER, 2009, p. 25)

Piaget ndo estava interessado em propor nenhuma teoria sobre aprendizagem,
mas como estudava o processo do conhecimento e a constru¢do do raciocinio, sua
teoria acabou trazendo inovagdes para a psicologia e para a pedagogia.

O construtivismo trouxe consigo uma nova concepgdo de inteligéncia,
inteligéncia de forma qualitativa. Seus achados permitiram a compreenséo de que a
aprendizagem ndo se da quando o professor professa suas idéias e os alunos as
anotam ou as decoram. Ao mesmo tempo, também né&o é a situacdo em que o aluno
faz o que quer e o professor fica passivo, apenas observando. “[...] nenhuma dessas
duas posturas cria condigbes para o aluno interagir com o meio (que € fisico e
social) de modo a possibilitar a construgdo de conhecimentos” (FRANCO, 1995, p.
56).

Dentro de uma Pedagogia inspirada na Epistemologia Genética [...] o papel
do professor ndo pode ser nem de um “expositor”, nem de um “facilitador”,
mas sim de um problematizador. Isto significa que o professor esta ali para
organizar as interagdes do aluno com o meio e problematizar as situagées
de modo a fazer o aluno, ele préprio, construir o conhecimento sobre o tema
gue esta sendo abordado.

Coll (1997, p. 19) também ressalta as idéias construtivistas, afirmando que
nessa perspectiva, a escola deve tornar acessivel a seus alunos aspectos da cultura
que séo parte fundamental para o desenvolvimento pessoal. Para esse autor “a
educacdo é motor para o desenvolvimento, considerado globalmente, e isso também
supde incluir as capacidades de equilibrio pessoal, de inser¢do social, de relagédo

interpessoal e motora”.
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Dessa forma, se os professores participantes desse estudo nédo tiveram uma
formacao inicial para a docéncia, que paradigma seguem na constru¢do do proprio
conhecimento, bem como no exercicio profissional? Nem um saber vocacionado,
apriorista, nem no depoésito de filosofia e teorias educacionais: acredito que o0s
professores constroem seus saberes através da interacdo com os alunos, com seus

pares, no proprio exercicio de ensinar.

3.5 O professor e sua formagao

Imbern6én (2010, p. 13) pontua que a preocupacdo com a formagdo dos
professores é bastante antiga. Conforme o autor, ela foi exercida “desde a
Antiguidade, desde o momento em que alguém decidiu que os outros educariam 0s
seus filhos e esses outros tiveram que se preocupar em fazé-lo”.

E consenso entre os pesquisadores a importancia da formag&o inicial para o
sucesso do processo de ensino e aprendizagem. Mizukami (2002) entende que o
papel desta formacdo é essencialmente fornecer bases que contribuam para a
construgdo de um conhecimento pedagdgico especializado. Porém, embora
necesséria, a formacao inicial ndo se mostra suficiente se encararmos a formacao
dos professores para além da aquisicdo de conhecimentos técnicos.

A discussdo realizada ao sistema de ensino béasico também cabe para a
formacao inicial docente: se segue 0os moldes bancérios, “a memorizacdo mecéanica
do conteddo narrado” perpetua a visdo distorcida da educacdo, onde “ndo ha
criatividade, ndo ha transformacgéo, ndo ha saber’ (FREIRE, 2005, p. 66). Freire
também constata que “Sé existe saber na invencdo, na reinvengdo, na busca
inquieta, impaciente, permanente, que os homens fazem no mundo, com o0 mundo e
com os outros” (FREIRE, 2005, p. 67).

O fato de que nos, atuais professores, recebemos como alunos a educagéo
“bancaria”, pode ser apontado como um pequeno entrave nessa mudanca. “Ora,
minha prética € assim porque aprendi assim”, diriam alguns. Entretanto, hoje, mais
do que nunca, ha a necessidade de uma reforma educacional, onde as pessoas
comecem a se preocupar ndo apenas em adquirir informagdes, mas saber o que
fazer com elas. Além disso, ha de se articular, professores, alunos e todos os
demais sujeitos envolvidos nesse processo a fim de compartilhar idéias coletivas,

onde o aprender seja fruto de uma construcdo, porque a educacdo “bancéria’
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(FREIRE, 2005, p. 69) impde a passividade e a ingenuidade e serve como

instrumento de opressao:

Na medida em que essa visdo “bancaria” anula o poder criador dos
educandos ou 0 minimiza, estimulando sua ingenuidade e ndo sua
criticidade, satisfaz aos interesses dos opressores: para estes, 0
fundamental ndo é o desnudamento do mundo, a sua transformacao. O seu
“humanitarismo”, e ndo humanismo, este em preservar a situacao de que
sdo beneficiarios e que lhes possibilita a manutencéo da falsa generosidade
[...]. Na verdade, o que querem os opressores “é transformar a mentalidade
dos oprimidos e nao a situacdo que os oprime”, e isto para que, melhor
adaptando-os a esta situacdo, melhor os dominem.

Além disso, a profissdo docente exige preparo e reflexdo continua sobre o seu
fazer, sendo mais do que um fazer vocacionado. Desse modo, a formagao
continuada tem papel decisivo na construgdo de um profissional reflexivo. Imberén
(2010, p. 13) diz que essa formac&o € um processo mais recente historicamente que

contempla

[...] a inquietacdo de saber como [...], de que maneira, com quais
conhecimentos, com quais modelos, quais modalidades de formagdo séo
mais inovadoras e, sobretudo, a inquietacao de ter a consciéncia de que a
teoria e a pratica da formacéo devem ser revisadas e atualizadas [...].

Esse mesmo autor afirma que as décadas de 70, 80 e 90 foram decisivas para
0 avanco dessa area. Entretanto, os ultimos 10 anos € que demarcam uma época de
grandes mudancas. Para ele, além da reflexdo sobre a pratica, faz-se necessario
“uma indagagao constante sobre a formagéo do professor, seja inicial ou continuada”
(IMBERON, 2010, p. 14).

Os anos 70 foi um periodo marcado pela ideia de que a formag&o continuada
era um processo individual: “[...] cada um buscava para si a vida formativa, ou seja,
primava-se pela formacao inicial, que era melhor ou pior segundo a época e o
territdrio, e se aplicava a formacgéo continuada a idéia forme-se onde puder e como
puder” (IMBERNON, 2010, p. 16).

Os anos 80 foram anos de transicdo: as idéias pds-modernas estavam se
introduzindo na sociedade como um todo. Entretanto, o paradigma da racionalidade
técnica trazia ainda a busca das competéncias de um bom professor. Nesse modelo,
“a teoria € compreendida como um conjunto de principios gerais e conhecimentos

cientificos, e a pratica como a aplicagédo da teoria e da técnica cientifica” (ALMEIDA;
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BIAJONE, 2007, p. 291). Assim, as técnicas de ensino eram apresentadas aos
futuros professores como saberes cientificos, portanto inquestionaveis e universais,
e eles, por sua vez, realizavam a aplicagdo dessas técnicas ou teorias. Por isso, as
universidades organizavam cursos de treinamento, ignorando a reflex@o e a analise
como meios fundamentais para a formagao docente.

Somente nos anos 90 algumas mudangas comecaram a surgir. Com a
institucionalizacdo da formagdo surge também a preocupagdo do &ambito
universitario com estudos teoricos. E nesse periodo que as idéias de Schon séo
difundidas e grande parte da Espanha, assim como alguns paises latino-americanos,
desenvolvem novas modalidades como a formacdo em escolas ou em seminarios
permanentes.

Donald Schon cria um novo modelo de formagcéo ao reconhecer que o
paradigma anterior apresentava limitages, j& que o docente, responséavel pela
execucao de “receitas prontas”, ndo refletia sobre a sua agéo profissional. Ele entéo
“propbe a superacdo da formacdo nos moldes de um curriculo normativo e de
caréter técnico-profissional” (ALMEIDA; BIAJONE, 2007, p. 291).

O novo modelo da racionalidade préatica reconhece os professores como
produtores de saberes e valoriza a sua subjetividade, tentando legitimar um
repertério de conhecimentos sobre o ensino, partindo do que os professores sao,
fazem e sabem. Portanto, reconhe¢co a suma importancia de proporcionarmos
momentos de reflexdo critica aos professores do Ensino Superior Tecnoldgico. Creio
que através da discussdo dos dados apresentados por essa dissertagdo, logo a
seguir, é possivel inferir elementos substanciais para a compreenséo da identidade
docentes dos professores que atuam nesse nivel de ensino.

Por vezes, os professores em foco reproduziram ideias relacionadas ao modelo
de racionalidade técnica, onde eles sdao os detentores de saberes especificos de
suas areas. Mas, na maioria das vezes, comungaram com Freire (1996, p. 47) ao
afirmar que : “[...] ensinar ndo é transferir conhecimento, mas criar as possibilidades
para a sua prOpria produgdo ou a sua construgdo”. Também reconhecem a
diversidade dos saberes, bem como apontam os tedricos expostos na secdo

seguinte.
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3.6 Os saberes docentes

Gauthier, Tardif e Shulman, investigadores dos saberes docentes, acreditam na
ideia de que os professores tém uma base de conhecimento (knowledge base). Essa
concepcao foi fundamental para os movimentos de reforma na formacéao inicial dos
professores da educagéo basica que ocorreu nos Estados Unidos e no Canada no
final dos anos 80. Dentre outros objetivos, essa reforma buscava a afirmagéo de um
status profissional para os profissionais da educacgéo, superando a idéia do fazer
docente como um fazer vocacionado.

Almeida e Biajone (2007) destacam que acreditar no modelo de racionalidade
pratica implica, necessariamente, a valoriza¢cdo do conhecimento dos professores e
0 reconhecimento de tais como colaboradores e parceiros nas praticas formativas.
Esses autores trazem algumas pesquisas acerca da formagdo de professores,
citando as contribuicdes dos trés autores citados anteriormente que criaram
diferentes concepgdes e tipologias sobre os saberes docentes.

Gauthier afirma que o desafio da profissionalizacdo docente é exercer o oficio

Ak

feito de saberes. Para ele, o ensino se da “como a mobilizacdo de varios saberes
que formam uma espécie de reservatorio que € utlizado para responder as
exigéncias das situagdes concretas de ensino” (ALMEIDA; BIAJONE, 2007, p. 285).
Ele vé o professor como sujeito capaz de deliberar, julgar e decidir sobre a agéo a
ser tomada, pois é munido de saberes e confronta-os com a situacdo que se coloca.

Nesse momento questiono-me se “uma espécie de reservatorio” seria
suficiente para que o professor seja capaz de resolver os problemas de
aprendizagem de diferentes alunos, por exemplo. Se admito o construtivismo como
resposta a educacéo bancaria dos alunos, devo admitir que a formagéo dos saberes
dos professores seja pautada nos mesmos parametros: na construgéo, no debate.
Mais do que transmitir as ideias e criar um reservatorio, na formag&o construtivista o
professor é formado para o imprevisto, para ser capaz de criar uma resposta para o
problema em questéo.

A teoria de Shulman para a formagé&o de professores, por sua vez, afirma que

[...] o aprendizado a partir da pratica € a melhor descricdo do que se poderia
denominar de aprendizado para ensinar, pois é por meio dele que se tem a
oportunidade de aprender a lidar com a surpresa, a incerteza e a
complexidade intrinseca ao microcosmo do cotidiano da sala de aula.
(ALMEIDA; BIAJONE, 2007, p. 292).
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E ainda recomenda a criagdo de um

[...] arcabouco de experiéncias, vivéncias, casos, erros, acertos e
estratégias cujo contato com 0 seu repertério propiciaria aos professores
incipientes o aprendizado a partir da pratica de outros professores que ja
trilharam os seus primeiros passos e que estdo, ou ja estiveram, em pleno
exercicio profissional. (ALMEIDA; BIAJONE, 2007, p. 293).

Maurice Tardif (2012) questiona quais devem ser 0s saberes necessérios para
a atuacgao profissional dos professores. Ele acredita que seus saberes sdo parte de
um processo em permanente construgdo ao longo da carreira profissional. Como
esse estudo tem como participantes profissionais provindos de formacédo técnica,
elejo Tardif na tentativa de enriquecer a compreensao da constru¢do da identidade
docente.

Legalmente, o professor que atua no Ensino Superior Tecnoldgico devera ter a
mesma formacao exigida para a docéncia no Ensino Superior: “[...] a preparacéo
para o exercicio do magistério superior far-se-a em nivel de poés-graduacéo,
prioritariamente em programas de mestrado e doutorado” (BRASIL, 2002, p. 52).

O parecer acima citado chama a atengcdo para o fato de que tanto a
competéncia como a experiéncia na area deverdo ser consideradas, bem como o
requisito académico, devido as caracteristicas dessa modalidade de ensino. Assim,
0s saberes provenientes da experiéncia profissional adquiridos no exercicio da
profissdo extradocente sdo julgados valiosos e devem interferir na atuagdo do
professor. Mas, ndo podem ser 0s Unicos.

Tardif (2012) define o saber dos professores como um saber social, porque é
compartilhado por um grupo de agentes, porque seus objetos sdo objetos sociais na
medida em que ele atua com sujeitos e em fungédo de um projeto de transformar,
educar e instruir seus alunos, e finalmente, porque “o que” e “de que maneira
ensinar’” mudam ao longo do tempo e conforme as mudangas sociais. Ele ainda
aponta para o fato de que os saberes dos professores dependem das condi¢des nas
quais o trabalho deles se realizam, assim como dependem da personalidade e da
experiéncia profissional de cada individuo.

Esse mesmo tedrico denomina como heterogéneo e plural o saber profissional
docente na medida em que envolve conhecimentos e um saber-fazer bastante

diversos: “[...] o saber profissional esta, de um certo modo, na confluéncia de varios
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saberes oriundos da sociedade, da instituicdo escolar, dos outros atores
educacionais, das universidades, etc” (TARDIF, 2012, p. 19). Esse saber docente é
composto por Varios outros saberes provenientes de diferentes fontes: da formacao
profissional, de saberes disciplinares, curriculares e experienciais.

Os saberes da formagdo profissional sdo ensinados pelas instituicbes de

formagéo de professores:

[...] esses conhecimentos se transformam em saberes destinados a
formacéo cientifica ou erudita dos professores, e, caso sejam incorporados
a pratica docente, esta pode transformar-se em pratica cientifica, em
tecnologia da aprendizagem, por exemplo. No plano institucional, a
articulacdo entre essas ciéncias e a pratica docente se estabelece,
concretamente, através da formacao inicial ou continua dos professores.
(TARDIF, 2012, p. 37)

Relacionados ainda aos saberes da formacdo profissionais, ha aqueles
provenientes de reflexdes sobre a pratica educativa, apresentando-se como
doutrinas. Esses sdo chamados saberes pedagodgicos. Eles “articulam-se com as
ciéncias da educagdo [...], na medida em que eles tentam [...] integrar os resultados
da pesquisa as concepgdes que propdem, a fim de legitima-las” (TARDIF, 2012, p.
37).

Os saberes disciplinares sé&o aqueles que correspondem aos diversos campos
do conhecimento. Eles sdo tema para a discussdo nos cursos universitarios,
independentemente se ele for relacionado & &rea da educacédo ou a area técnica.
Estes saberes “emergem da tradicdo cultural e dos grupos sociais produtores de
saberes” (TARDIF, 2012, p. 38).

Jé aqueles que correspondem aos objetivos, métodos, conteddos e discursos
da instituicAo escolar, apresentando-se concretamente sob a forma de programas
escolares (objetivos, conteldos e métodos) e que os professores devem aprender e
aplicar sdo chamados saberes curriculares.

Mas, sem duvida, sdo os saberes experienciais que surgem como “nucleo vital
do saber docente, nicleo a partir do qual os professores tentam transformar suas
relacdes de exterioridade com os saberes em relacdo de interioridade com a sua
propria pratica” (TARDIF, 2012, p. 54). Bem como diz o nome, os saberes
experienciais sdo aqueles que se originam na pratica cotidiana da profissédo e séo
validados por ela. E no exercicio da profissdo que o professor se depara com

situagBes concretas que ndo mostram-se passiveis de definicdes acabadas e que
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exigem dele habilidade pessoal e improvisacdo. Para Tardif, esses saberes
provindos da experiéncia estdo em constante confronto com as condicdes da

profisséo:

A pratica cotidiana da profissédo nao favorece apenas o desenvolvimento de
certezas “experienciais’, mas permite também uma avaliacdo dos outros
saberes, através da sua retraducéo em funcao das condi¢des limitadoras da
experiéncia. Os professores ndo rejeitam 0s outros saberes totalmente, pelo

contrario, eles os incorporam a sua pratica, retraduzindo-os porém em
categorias de seu proprio discurso. (TARDIF, 2012, p. 53)

Ele acrescenta ainda que a pratica pode ser vista como uma oportunidade de

reflexdo critica que faz com que o professor retraduza a sua formacéo:

A experiéncia provoca, assim, um efeito de retomada critica
(retroalimentacdo) dos saberes adquiridos antes ou fora da prética
profissional. Ela filtra e seleciona os outros saberes, permitindo assim aos
professores reverem seus saberes, julga-los e avalia-los e, portanto,
objetivar um saber formado de todos os saberes retraduzidos e submetidos
ao processo de validacao constituido pela pratica cotidiana. (TARDIF, 2012,
p. 53)

Busco, através dos dados colhidos, nos diversos instrumentos da pesquisa,
investigar quais séo os saberes valorizados pelos professores e se eles, assim como
Tardif, reconhecem a experiéncia profissional docente como oportunidade de

retraduzir sua pratica, refletindo criticamente sobre a mesma.
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4 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Nesta sec¢do, apresento o plano de agbes que foram realizadas ao longo da
investigacdo. Acredito, bem como aponta Fossatti (2009), que a definicdo clara dos
procedimentos metodoldgicos que balizam o estudo seja fundamental para que o
pesquisador alcance seus objetivos. Por isso, além da eleicdo temética que o
pesquisador faz ao longo do desenvolvimento de sua dissertacdo, a escolha de uma
teoria norteadora e de um recorte da realidade a ser analisada também se mostram
fundamentais. Dessa forma, além de pontuar detalhadamente o caminho
metodoldgico trilhado ao longo da pesquisa nas proximas secdes, destaco que tal
percurso comunga com a escolha tedrica alicercada em Tardif, Freire e Piaget,

dentre outros.

4.1 Tipo do Estudo

Esta proposta de trabalho segue os moldes da metodologia qualitativa.
Martins (2004) afirma que tal metodologia privilegia a andlise de microprocessos,
realizando estudos sobre as ac¢fes sociais individuais e em grupo. Para tanto, realiza
“um exame intensivo dos dados, tanto em amplitude quanto em profundidade”
(MARTINS, 2004, p. 292). Além disso, a autora chama a ateng&o para o fato de que
a metodologia qualitativa tem uma caracteristica flexivel, na medida em que o
cientista pode fazer uso de diversas técnicas de coleta de dados, tais como as que
fiz uso nesse trabalho. Entretanto, além de flexivel, a heterodoxia exige do

pesquisador caracteristicas especificas:

A variedade de material obtido qualitativamente exige do pesquisador uma
capacidade integrativa e analitica que, por sua vez, depende do
desenvolvimento de uma capacidade criadora e intuitiva. (MARTINS, 2004,
p. 292)

Além de ter um cunho qualitativo, essa pesquisa se caracterizou por ser um
Estudo de Caso. Pretendeu, portanto, investigar um fenémeno especifico
contemporéaneo que faz parte de um contexto real.

Stake (1998) explica que tal procedimento metodoldgico define-se como um

estudo de um caso singular, na sua complexidade e particularidade, e tem como
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objetivo compreender as atividades ou atitudes nessas determinadas circunstancias.

Yin (2010, p. 32), por sua vez, destaca que

O estudo de caso ¢é preferido no exame dos eventos contemporaneos, mas
guando os comportamentos relevantes ndo podem ser manipulados. O
estudo de caso conta com muitas das mesmas técnicas que a pesquisa
histérica, mas adiciona duas fontes de evidéncia geralmente nédo incluidas
no repertério do historiador: observacdo direta dos eventos sendo
estudados e entrevistas das pessoas envolvidas nos eventos.

Criticas colocam-se no caminho do pesquisador e € importante refletir sobre
essas questdes. Martins (2004) chama a atencdo para o fato de que quando se
trabalha com o estudo de caso, a representatividade da pesquisa é posta em
questdo: até que ponto ela seria representante de um conjunto a qual faz parte?
Logo, ha uma suposta impossibilidade de seus resultados servirem de base para
generalizagbes. Respondo a esta questdo utilizando as palavras desta mesma
escritora:

N&o cabe, ao meu ver, no uso da metodologia qualitativa, a preocupacgéao
com a generalizagdo, pois 0 que a caracteriza € o estudo em amplitude e
em profundidade, visando a elaboragdo de uma explicacdo véalida para o

caso (ou casos) em estudo, reconhecendo que o resultado das observactes
sdo sempre parciais (MARTINS, 2004, p.295).

Além disso, ao meu ver, depois de realizar um diagndéstico pontual, é possivel
incentivar outros pesquisadores a compreender os cenérios que fazem parte,
guestionando se os resultados apresentados por essa pesquisa mostram-se

presentes (ou ndo) em outros cenarios.

4.2 Objetivos da pesquisa

Tendo em vista a idéia da andlise pontual de um contexto real e
contemporaneo, essa pesquisa teve como objetivo geral compreender o processo de
construgéo da identidade docente dos professores do Ensino Superior Tecnoldgico,
sem formacédo voltada para a docéncia, em uma Instituicdo do sul do Brasil. Essa
pesquisa pretendeu ainda, em seus objetivos especificos:

a) Investigar os saberes valorizados pelos professores do Ensino Superior

Tecnoldgico;
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b) Identificar, a partir do depoimento dos participantes, o perfil docente

requerido para o exercicio profissional em cursos superiores tecnolégicos;

c) Descrever, a partir da analise dos dados, as demandas formativas, tendo em

vista o aprimoramento da prética docente.

Além da questdo principal, outras a acompanharam e trouxeram
guestionamentos relevantes para a compreensdo do processo de constru¢cédo da
identidade docente: Por que o profissional da &rea técnica (tal como engenheiros,
médicos, administradores, contadores, etc) decide ser professor? Como ele aprende
a ser professor? Qual é o papel da formag¢do continuada na construcdo de sua

identidade docente?

4.3 Relevancias do Estudo

A curiosidade de investigar a caminhada dos professores que, assim como eu,
iniciaram sua profissdo munidos de conhecimento técnico (mas sem formacéao inicial
para o magistério) motivou a escolha do tema dessa pesquisa. E claro que, além
dessa justificativa pessoal, pontuo que esse trabalho pretende auxiliar tais
profissionais a exercer plenamente a docéncia, na medida em que, detentores de
um conhecimento técnico e experiencial provindo do mercado de trabalho, eles
possam interagir, construir o conhecimento com os alunos, desenvolver-se e
realizar-se pessoal e profissionalmente.

Destaco ainda a importancia de pesquisas que pretendem investigar a
construgdo dos saberes docentes, bem como aquelas que visam compreender a
construgdo da identidade docente. Tal construcdo deve ser vista cComo um processo

continuo e constante, como resgata Freire (1996, p. 52):

Gosto de ser homem, de ser gente, porque ndo esta dado como certo,
inequivoco, irrevogavel que sou ou serei decente, que testemunharei
sempre gestos puros, que sou e que serei justo, que respeitarei 0s outros,
[...]. Gosto de ser homem, de ser gente, porque sei que a minha passagem
pelo mundo néo é predeterminada, preestabelecida. [...] Gosto de ser gente
porque a Historia em que fago com os outros e de cuja feitura tomo parte é
um tempo de possibilidades e ndo de determinismo.

Além da relevancia do tema relacionado a formacao dos professores, a escolha
do ensino superior tecnolodgico justifica-se, pois € um nivel de ensino bastante

recente. Mesmo que a primeira tematica citada esteja no foco de diversos estudos
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contemporaneos, ha relativa caréncia de pesquisas que abordam a formagéo dos
professores que atuam em tal nivel de ensino.

Realizar uma busca de produgBes cientificas que acometem temaéticas
relacionadas ao foco auxilia a contextualizacdo do problema, além de ser uma
maneira de apontar justificativas cientificas, bem como a relevancia do estudo em
guestao.

Trago alguns resultados obtidos em pesquisas realizadas em trés sites virtuais
de produgdes cientificas: no Scientific Electronic Library Online (Scielo), no Banco de
Teses da Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes) e
no site Google Académico. As entradas que geraram a busca nos sites Scielo e no
Google Académico foram “Formacao de professores” e “Ensino Superior Tecnélogo/
ou Tecnologico”.

O primeiro apontou resultado zero, tanto para artigos, como para periodicos
(pesquisa realizada em 27 de fevereiro de 2012). Ja o site Google Académico
apontou o resultado de 30 links. Destaco a seguir alguns dos trabalhos que julguei
significativos para essa pesquisa.

Com o foco nas politicas publicas, destaco Pires e Franco (2007) que buscam
as interfaces das politicas relacionadas a formacéo de professores e apresentam a
fundamentacéo tedrica de uma pesquisa em fase inicial. Pires (2007) analisa o
processo de reestruturagéo na formacgao do trabalhador, relacionando esse processo
com as politicas publicas. Oliveira, Viégas e Campos (2011) discutem a formulacao
e a aplicabilidade dessas politicas no recorte estatal do ensino superior tecnoldgico.
Rosito e Marchina (2011), por sua vez, analisam documentos oficias com o objetivo
de refletir sobre a possibilidade de instauragédo de um modelo de educacéo voltada
para a formagdo humana.

Na defesa de sua dissertacéo, Silva (2007) realiza um estudo com o propdsito
de investigar como se constituem os saberes da pratica pedagogica, tendo como
campo de investigacdo os docentes das disciplinas especificas do Curso Superior de
Tecnologia em Hotelaria do Centro Universitario Servico Nacional de Aprendizagem
Comercial (SENAC) — Campus Aguas de S&o Pedro.

Chamo a atencéo para dois trabalhos que vém ao encontro das idéias gerais
desse projeto de pesquisa. O primeiro trabalho, de Fernandez (2007), € uma
pesquisa com o proposito de investigar os elementos significativos da trajetoria

profissional de professores bem sucedidos (julgados como tal pelos alunos) e que
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ndo possuem formacdo pedagogica formal. Através dos dados obtidos nos
qguestionarios e nas entrevistas, ela constatou que as memodrias de experiéncias
como alunos, a familia, os modelos identitarios, a aprendizagem informal e a troca
com outros professores foram apontados como fatores decisivos para a construgao
do docente.

O segundo trabalho é o de Maffessoni (2010) que analisa como os professores
gue atuam na Educacao Superior Tecnolbgica constroem seus conhecimentos sobre
a docéncia. Esse estudo em particular tem caracteristicas bastante interessantes e
relacionadas com o projeto que desenvolvo. A andlise do conteddo dessa pesquisa
revelou que os professores valorizam saberes da experiéncia, as habilidades
pessoais, a vocagdo/dom, a formacao para a docéncia e as atitudes pessoais.

No Banco de Teses da Capes também nao foi possivel obter resultados para a
pesquisa para as entradas “Formacdo de professores” e “Ensino Superior
Tecnologo/ ou Tecnoldgico”, concomitantemente. Dessa maneira, realizei a pesquisa
com as mesmas entradas, porém, separadamente.

Para “Formacéo de Professores”, o site aponta o resultado de 5.715 (cinco mil
setecentos e quinze) resultados, o que indica que esse tema tem sido pauta para os
estudos cientificos. Desse total, 1.122 (mil cento e vinte e dois) sdo teses de
doutorado, 4.461 (quatro mil quatrocentos e sessenta e uma) sdo teses de mestrado
e 132 (cento e trinta e duas) sdo dissertacdes de nivel profissionalizante (pesquisa
realizada em 29 de fevereiro de 2012).

Grafico 1 — Divisdo dos trabalhos produzidos considerando nivel de ensino
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Fonte: autoria prépria, 2012



37

Com essa mesma busca, € possivel perceber que a tematica de formacgéo de
professores é recente, tendo um crecimento acentuado na producgéo a partir do ano
de 1997.

Grafico 2 — Ano de defesa das dissertacdes e teses
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Fonte: autoria propria, 2012

Considerando-se a impossibilidade temporal de analise de mais de 5 mil teses
e disserta¢cdes, decidi realizar a busca com a entrada “Ensino Superior Tecndélogo/
ou Tecnolégico”. O resultado foi bastante diferente. Em pesquisa iniciada no dia 27
de fevereiro de 2012, o site da CAPES apontou 26 trabalhos como resultado.
Classificando essas dissertacdes e teses quanto a area do conhecimento, percebi

gue a maioria delas denomina a Educacao como area de conhecimento:

Gréfico 3 — Area do conhecimento das dissertacdes e teses

Fonte: autoria prépria, 2012
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O foco de investigagdo das 14 teses/dissertacbes que apresentaram

“Educac&o” como area do conhecimento sdo apresentadas no quadro a seguir:

Quadro 1- Foco da producgéo das 14 teses/dissertagbes que apresentaram

“Educacg&o” como &rea do conhecimento

Foco da producéo Autor/ano
Formacéo dos profissionais que cursam Ensino Superior Pedro, 2010
Tecnoldgico
Politicas Publicas Amaral, 2006

Guimaréaes, 2008

Gestao Educacional Rosin, 2010

Novas Tecnologias para 0 Ensino de Informatica na Educagéo Marin, 2009
Mateus, 2000
Carvalho, 2005
Sanson, 2003

Estudo das praticas/a¢c6es pedagdgicas e concepcdes de Senff, 2009
ensino Maffessoni, 2010
Cunha, 2008

Santos, 2008
Verona, 2006

Fonte: autoria prépria, 2012

Como podemos perceber, quatro trabalhos séo relacionados diretamente ao
uso de tecnologia de informética na Educacdo, utilizando “Tecnolégico” nesse
sentido e ndo em relacao ao nivel de ensino. Dos demais estudos, o foco com maior
ndamero de estudos € o Estudo das préaticas/acdes pedagdgicas e concepgdes de
ensino.

Maffessoni (2010), como ja citei, analisa como os professores que atuam na
Educacéo Superior Tecnoldgica constroem seus conhecimentos sobre a docéncia.
Cunha (2008) tem como objetivo compreender a docéncia dos professores de um
curso especifico de EST de uma escola mato-grossense. A questdo da pesquisa é
apresentada pela autora através do questionamento: “Como os Professores do
Curso de Graduagdo Tecnologica de Automacgdo e Controle do CEFET-MT lidam
com a docéncia no Ensino Tecnolégico?”. A autora concluiu que a trajetoria
individual e coletiva traz pistas para a formacdo continuada e que os saberes

pedagogicos e a tal formacédo tornam-se uma necessidade no ensino tecnoldgico.
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Dentro dessa temética, fazem uso da entrada “tecnolégico” com relagéo ao uso
de tecnologia: Santos (2008) realiza o estudo dos aspectos relacionados ao ensino e
aprendizagem dos alunos, com o propésito de mostrar de que maneira a influéncia
das novas tecnologias reflete no curriculo de uma IES, identificando vantagens,
desvantagens e limitagbes da operacionalizacdo das praticas tecnoldgicas em
programas de formacdo de professores; Verona (2006), trata do processo de
formacdo docente para o0 ensino superior aerondutico, tendo como objetivo
interpretar o processo de formagdo dos professores para o ensino superior. Esse
autor acredita que a manutencdo de aeronaves civis faz uso de alta tecnologia e
requer uma forga de trabalho especifica e qualificada.

Através da andlise dos dados obtidos, também é possivel perceber que a

producéo que aborda o Ensino Superior Tecnoldgico € recente, dos Ultimos 12 anos:

Grafico 4 - Ano de publicacéo das dissertacdes e teses que abordam o EST

35
3
2,5
2
1.5
1
0,5

0
20002001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010

Fonte: autoria propria, 2012

Dessa maneira, justifico a escolha do foco desse estudo, acreditando poder

contribuir para o avango da ciéncia.

4.4 A instituicdo em foco

Tratando-se de um estudo de caso, desenvolvi a pesquisa em uma Instituicao
de Ensino Superior do sul do Brasil. Esse estabelecimento iniciou suas atividades no
Ensino Superior ha algumas décadas e mantém sua trajetoria ligada a educacao até

os dias de hoje.
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Os primeiros cursos a serem implantados tinham énfase na preparagdo de
professores. Tal iniciativa demonstra a preocupagdo com o cendrio educacional
desde o inicio de sua trajetéria no ES? Outro fato relevante que ilustra sua
preocupagdo com a formac&o docente foi a prioridade na implantagdo do Stricto
Senso voltado para a &rea da Educacéo.

Portanto, por tratar-se de uma IES que acredita e se preocupa com a educagao
e com a formagado dos professores, bem como por acreditar que a formagao dos
alunos ndo se d& exclusivamente preparando-os com conhecimento cientifico,
afirmando uma visdo educacional humanistica, justifico a escolha de tal instituic&o

como cenério da pesquisa.
4.5 Sujeitos da pesquisa

Os sujeitos protagonistas dessa pesquisa foram o0s professores que,
voluntariamente, concordaram em participar do estudo e que estavam lotados, no
primeiro semestre de 2012, em cursos Superiores Tecnoldgicos da instituicdo acima
referida.

Cabe salientar que alguns dos cursos oferecidos em tal estabelecimento estédo
em fase de implantagcdo. Eles foram iniciados no primeiro semestre de 2011 e
possuem indice muito baixo de professores lotados, razéo pela qual foram excluidos
do universo da pesquisa.

Justifico a escolha dos sujeitos pelo fato de que séo professores que possuem
uma formacéo inicial ndo-docente. Quero dizer, sdo profissionais formados em
cursos de bacharelado, em sua grande maioria pés-graduados em suas éareas
técnicas, atuando na area da educagéo sem terem tido a oportunidade de frequentar
um curso especifico de formacao pedagdgica.

Conforme levantamento prévio, no segundo semestre de 2011, cerca de 50
profissionais atuaram nos cursos, mas a maioria estava lotada em outros cursos
superiores.

Quanto a caracterizagdo dos participantes, apresento as informagdes que
julguei essencialmente fundamentais para o entendimento da construgéo do sujeito

docente: titulacdo méaxima e tempo de atuacdo como docente do nivel em questdo.

2 Ensino Superior
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As demais caracteristicas previstas no projeto inicial, como sexo e idade, foram
excluidas das questdes objetivas do questionario visando garantir a
confidencialidade dos sujeitos.

Essa decisédo nasceu a partir da discusséo e andlise do parecer emitido pelo
Comité de Etica em Pesquisa da Instituicido onde curso o Mestrado. Esse
documento apontou que, como se tratava de um universo relativamente pequeno,
havia a possibilidade de identificacdo dos sujeitos participantes da pesquisa, caso 0
leitor comparasse informagdes de idade, sexo, tempo de docéncia e formacéo.

Como essa pesquisa abarca seres humanos, porque “direta ou indiretamente,
em sua totalidade ou partes dela, inclui o manejo de informagdes ou materiais dos
participantes” (resolugdo 196/96 do Conselho Nacional de Saude), considerei a
relevancia de prever possiveis beneficios e/ou danos que os sujeitos participantes
poderiam sofrer ao aceitar participar do estudo.

Os possiveis riscos, portanto, foram minimizados ao excluir a possibilidade de
identificacdo dos sujeitos participantes. Quanto aos beneficios, acredito que tal
estudo pode oferecer ganhos pessoais aos participantes e institucionais, na medida
em que reafirma e prop6e uma reflexdo sobre temas relacionados a constru¢do da
identidade docente e sobre a formag&o continuada dos professores.

Retomando a discusséo e caracterizagcdo dos sujeitos participantes, destaco
que quatorze professores cumpriam as delimitacbes propostas para responder ao
questiondrio: a) aceitaram, voluntariamente, participar; b) sdo profissionais de
formacdo académica técnica (ndo licenciados); c) estavam lotados, no primeiro
semestre de 2012, em um dos cursos superiores tecnoldgicos que participam da
pesquisa.

Nao foi possivel estabelecer contato ou ndo obtive resposta de quatro
professores que cumpriam as especificagdes “b” e “c” acima referidas. Nao tivemos
a oportunidade de encontro pessoal: dois deles chegavam a instituicdo muito
proximo do horéario de aula e outros dois estavam ausentes por motivos particulares.
Mesmo assim, tentei contato através de email, mas ndo obtive resposta. Dessa
forma, 14 (quatorze) professores responderam as perguntas do questionario.

Em um segundo momento, os participantes foram divididos em cinco grupos,
conforme o curso em que estavam lotados. Realizei, logo apés, o sorteio de um
participante de cada grupo para a realizagdo das entrevistas. Portanto, cinco

professores foram entrevistados, um professor de cada curso.
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Na intencdo de preservar a identidade dos participantes, eles sao identificados
através de numeros, escolhidos aleatoriamente. Chamo a atencdo do leitor para o
fato de haver uma pequena diferenca na legenda que utilizo nos depoimentos. Ora
ele depara-se com a legenda (P1), por exemplo, e ora com (P1’). Explico que a
primeira refere-se aos depoimentos provindos do questionario, enquanto que as
legendas que possuirem o sinal gréfico () reportam-se ao material colhido através
das entrevistas.

Caracterizando os sujeitos da pesquisa quanto a titulagdo maxima concluida,
percebi que a maioria deles possui mestrado. O grafico a seguir ilustra a proporgéo
dos professores quanto a sua formacao. O namero de professores especialistas
também mostrou-se relevante. Chama a atencdo que graduados ou doutores sdo a

minoria:

Gréfico 5 - Titulagdo Maxima concluida

Titulacao maximaconcluida

Doutor; 1 Graduado; 1

specialista
14

Mestre; 8

Fonte: autoria propria, 2012

Também caracterizo os participantes quanto ao tempo de atuagcdo como
docente de nivel superior. Os dados ilustrados no grafico a seguir demonstram que a

maioria do grupo esta no ingresso da carreira docente.
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Grafico 6 — Tempo de atuacao como docente de nivel Superior

Tempo de atuagcao como docente de
nivel Superior
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Fonte: autoria prépria, 2012

Michaél Huberman (1992), na tentativa de estruturar o ciclo de vida profissional
dos professores, delimita as fases perceptiveis da carreira de um professor. Ele
aponta que o0s trés primeiros anos representam a entrada na carreira, quando o
professor se depara com a confrontagdo inicial e com a complexidade de sua
profissdo. E uma fase marcada pela exploracdo, sobrevivéncia e descoberta. Na
segunda etapa, de 8 a 10 anos, o professor acaba por tragar um comprometimento
definitivo e estabiliza-se na sua profissdo. Esse autor define estabilizacdo como
“acentuar seu grau de liberdade, as suas prerrogativas, o seu modo proprio de
funcionamento” (HUBERMAN, 1992, p. 40) e acrescenta que aqueles que a vivem
gozam de sentimentos positivos, ou de bem-estar. Por isso, creio que essas ideias
podem contribuir para a leitura da andalise dos dados, ja que a caracterizacdo do
tempo de docéncia pode influenciar a identidade docente.

4.6 Instrumentos de coleta de dados

Desde o inicio do curso de mestrado, quando comecei a ter a certeza que
gostaria de realizar minha pesquisa no cenario do Ensino Superior Tecnoldgico,
tenho convivido com alguns professores que, assim como 0s que participaram dessa

pesquisa, constroem sua identidade docente sem contar com uma formacao inicial
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didatico-pedagdgica. Essa convivéncia teve papel decisivo na construcdo da minha
inquietude e na justificativa pessoal da escolha do tema.

Mas, foi no desenvolver do projeto (para a qualificacdo) e ao longo dos
diversos encontros com os professores participantes do estudo e com o0s
coordenadores dos cursos em questdo que colhi dados relevantes através de uma
observacéo simples.

Acredito que o leitor que ja tenha realizado uma pesquisa como essa sabe que
h& muitas coisas sobre as quais o participante ndo se sente a vontade de dizer
através dos instrumentos formais de coleta de dados. Entretanto, expressa,
naturalmente, através do “bate papo” informal que precede ou antecede a
entrevista/questionario. Por isso, fiz uso de entrevistas semi-estruturadas,
questionérios e observacdes simples.

A fim de refletir sobre os beneficios e possiveis desvantagens do uso dos
instrumentos que elegi, recorro as idéias de Gil (2009, p. 101). Esse autor afirma que
a observagcdo € um dos elementos mais importantes para o desenvolvimento da
pesquisa, pois ela esta presente desde a formulagdo do problema até a fase de
coletas de dados. Na observacdo simples, “o pesquisador permanece alheio a
comunidade, grupo ou situagdo que pretende estudar, observa de maneira
espontanea os fatos que ai acontecem”.

Ele também acredita que tal instrumento de coleta de dados coloca-se em um
plano cientifico porque é mais do que simples constatacdo dos fatos. A observacao
exige controle da obtengdo de dados e € “seguida de um processo de andlise e
interpretacdo, o que lhe confere a sistematizacdo e o controle requeridos dos
procedimentos cientificos” (GIL, 2009, p. 101). Em contrapartida, o autor lembra as

limitagdes desse instrumento:

a) E canalizada pelo gosto e afeicbes do pesquisador. Muitas vezes sua
atencao é desviada para o lado pitoresco, exoético ou raro do fendémeno.

b) O registro das observacdes depende, freqiientemente, da memoéria do
investigador.

c) Da ampla margem a interpretacdo subjetiva ou parcial do fenémeno
estudado. (GIL, 2009, p. 102)

Dessa forma, a fim de minimizar a possibilidade de contar exclusivamente com
a minha interpretagdo subjetiva, escolhi outros dois instrumentos para a coleta dos

dados: o questiondrio e a entrevista semi-estruturada. Tais instrumentos s&o
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recomendaveis para pesquisas que pretendem obter informagfes sobre crengas,
expectativas, sentimentos, desejos, conhecimentos, valores e temores. Cada um
deles possui suas vantagens e desvantagens (GIL, 2009).

Quanto ao uso do questionério, o autor destaca como vantagens a garantia do
anonimato, a possibilidade do participante escolher o momento mais propicio para
responder e a isenc¢éo da influéncia do pesquisador. A ndo garantia de devolugéo e
0 pequeno numero de perguntas, contudo, sdo dois dos aspectos negativos.

Por isso, decidi complementar o arcaboucgo dos dados com o0 uso da entrevista,
abordando os seguintes tdépicos: a construcdo da caminhada educacional e
profissional, a motivagdo da escolha profissional docente; a construgdo dos
parametros profissionais relacionados a docéncia; as caracteristicas e habilidades
necessarias para o exercicio docente no EST e os desafios e dificuldades
enfrentados nessa pratica profissional.

Como uma das vantagens do uso desse instrumento é a possibilidade de obter
um maior numero de respostas, se comparada ao questionario (GIL, 2009, p. 110), a
entrevista teve o papel de enriquecer os dados obtidos através dos outros
instrumentos.

Szymanski (2004) também chama a atencdo para a importancia do uso de

entrevista reflexiva no desenvolvimento de um projeto tal como esse:

Esse instrumento tem sido empregado em pesquisas qualitativas como uma
solucdo para o estudo de significados subjetivos e de tdpicos complexos
demais para serem investigados por instrumentos fechados num formato
padronizado (BANISTER et al.,, 1994). Lakatos (1993) inclui como
contetdos a serem investigados fatos, opinides sobre fatos, sentimentos,
motivos conscientes para opinides e sentimentos. (SZYMANSKI, 2004,
p.10)

Destaco, por fim, que fiz uso do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido,
o qual formalizou a reciprocidade na relag@o participante-pesquisador, ja que esse

documento descreveu os direitos e os deveres dos sujeitos envolvidos na pesquisa.

A obrigatoriedade do uso deste documento em pesquisas que envolvem
seres humanos foi definida pelo Conselho Nacional de Saude em sua
Resolugdo nimero 196/96. Esta resolugcdo determina que todo e qualquer
pesquisador(a) que pretende envolver seres humanos em seu estudo deve
obter o consentimento do participante/ou de seu representante legal,
através da assinatura de um documento. (PRATI et al. 2008, p. 164)
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4.7 Procedimentos realizados na coleta

Como j& mencionei, a escrita do diario de observa¢gbes acompanhou todo o
processo de constru¢cdo do projeto de pesquisa, sendo escrita em tdpicos, de
maneira bastante informal, além de contar com as minhas memoérias.

Quanto aos demais instrumentos, antes mesmo da qualificacdo do projeto de
pesquisa, realizei um pré-teste com dois professores que ndo participaram do
estudo, mas que também atuam no Ensino Superior Tecnoldgico. Gil (2009 p. 134)
destaca que antes de serem aplicados, os instrumentos devem passar por uma
prova. “A finalidade dessa prova [...] € designar possiveis falhas [...]". E acrescenta:
“O pré-teste de um instrumento de coleta de dados tem por objetivo assegurar-lhe
validade e preciséo”.

Além disso, tais instrumentos foram validados pelos avaliadores do projeto de
pesquisa. Apds a sua qualificagdo, o Comité de Etica em Pesquisa do UNILASALLE
também emitiu seu parecer. Como ja foi destacado, esse documento sugeriu que
informagdes de sexo e idade fossem retiradas dos instrumentos de coleta de dados.

Depois da adequagdo, entrei em contato com a Pré Reitora da instituicdo
participante a fim de pedir a autorizagdo para realizar o estudo. Depois de sua
autorizacao, iniciei 0 processo de aproximag¢&o com 0s participantes.

O contato com os coordenadores dos cursos precedeu o0 encontro com 0S
sujeitos participantes. Em micro reunides, expus, de maneira breve, meu projeto de
pesquisa, meus objetivos, as justificativas, a metodologia e importancia da
contribuicdo dos professores para o desenvolvimento da pesquisa.

Um dos coordenadores enviou um email para os seus professores, passando o
meu contato. Ele sugeriu que aqueles que concordassem em participar do estudo
respondessem o email. Os demais coordenadores me acompanharam, logo depois
da reunido, até a sala dos professores, apresentando-me aqueles que estavam
presente.

Expliquei pessoalmente questdes relacionadas ao projeto de pesquisa para
treze, dos quatorze participantes. Em todos 0s casos, 0 participante ouviu a
explicac@o e preferiu levar o questionario para responder em casa. Um professor,
entretanto, manteve contato exclusivamente via e-mail.

Reitero que a maioria dos participantes decidiu responder as perguntas em um

outro momento. A maioria deles logo retornou tal instrumento, algumas vezes
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deixando-o na pasta dos coordenadores dos cursos, outras vezes no reencontro
marcado para a devolugéo.

Em um segundo momento, para aprofundamento dos dados da pesquisa,
realizei um sorteio aleatério com os nomes dos professores lotados no mesmo
Curso, e que aceitaram participar da segunda fase de coleta de dados, a fim de ter
um representante de cada curso. Essa segunda etapa teve como objetivo realizar
uma entrevista semi-estruturada para aprofundar as informagdes obtidas nos
diversos instrumentos da pesquisa.

Os professores se mostraram bastante participativos e no periodo de uma
semana encontramos data e horario para a realizagdo da entrevista. Na medida em
que ia realizando-as, transcrevia e enviava por email para que 0s participantes

pudessem ler e realizar possiveis corre¢des, quando necessario.

4.8 Andlise dos dados

Tendo em méos as anotagdes das observagfes simples, os questionarios e as
transcricbes das entrevistas, iniciei o processo de analise de dados, utilizando a
técnica de andlise de contelddo proposta por Bardin (1988). Esse tipo de andlise é
composto por um conjunto de técnicas que auxiliam o pesquisador a realizar
inferéncias acerca da produgé&o e da recepgao de uma determinada mensagem.

A autora aponta trés etapas para o processo de andlise de conteudo: a pré-
andlise; a exploragdo do material e o tratamento dos resultados, inferéncias e
interpretacao.

Portanto, em um primeiro momento, realizei uma leitura geral do material a fim
de buscar categorias de analise, seguindo as regras para a realizacdo dessa
andlise: a) considerei todos os elementos presentes no contetdo das entrevistas, do
diario de campo (escrito a partir das observacdes simples) e dos questionérios; b)
selecionei, com o auxilio de meu orientador, aqueles elementos que foram
representativos para 0 desenvolvimento da pesquisa, que mostraram-se
significativos para alcance dos objetivos propostos; c) os dados foram agrupados,
considerando a relacdo com a categoria tematica; d) os conteudos escolhidos

estavam de acordo com os objetivos e questdes norteadoras propostos pelo projeto.
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Finalmente, defini as categorias e, na fase de tratamento dos resultados, criei

inferéncias, analisei e interpretei os dados que sdo expostos na secao que segue,

sempre contanto com a analise critica e com as contribuicées de meu orientador.
Resumidamente, ilustro o caminho metodolégico trilhado na fase de coleta de

dados, conforme a figura abaixo:

Figura 1 - O caminho metodolégico
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Fonte: autoria propria, 2012
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5. ACHADOS DA PESQUISA

Ao longo do desenvolvimento desse projeto realizei leituras, discuti com meus
colegas e orientador, ouvi depoimentos dos professores participantes, construi e
consolidei a idéia de que, se queremos melhorar a qualidade do ensino, faz-se
necessario compreender de que maneira a identidade docente vai se
(re)construindo.

Destaco que a qualidade do ensino também transparece através de nimeros,
como os apontados por avaliagbes institucionais ou por aquelas realizadas por
orgdos governamentais. Entretanto, o sucesso educacional ainda € representado
pelo bem-estar dos participantes desse processo. Por isso, precisamos pensar nos
atores da dinamica do ensino e aprendizagem: os professores e alunos® e nas
interagdes que esses constroem no dia-a-dia. Moita (1992, p. 115) reconhece a

importancia da interag@o no processo de formagéo. Ele aponta que

Ninguém se forma no vazio. Formar-se supfe troca, experiéncia,
interaccdes sociais, aprendizagens, um sem fim de relagdes. Ter acesso ao
modo como cada pessoa se forma é ter em conta a singularidade da sua
histéria e sobretudo o modo singular como age, reage e interage com 0s
seus contextos.

Nesse estudo, debrugo-me na compreensdo da construcdo da identidade
docente dos professores que atuam na Educac¢do Superior Tecnologica. Bem como
Fossatti (2009, p. 52), acredito que “A compreensao das motivagdes, expectativas,
dificuldades e limitagbes do educador séo essenciais para a problematizagéo de sua
acao pedagogica”.

Na busca do entendimento, coloco-me na posi¢cao de ouvinte, atenta a historia
de vida, profissional e pessoal, dos participantes. Vale ressaltar que “a maneira
como cada um de nés ensina esta diretamente dependente daquilo que somos como
pessoa quando exercemos o ensino. [...] E impossivel separar o eu profissional do
eu pessoal” (NOVOA, 2000, p.17).

% A escolha pelas nomenclaturas “professores” e “alunos”, ao invés de “educadores” e “educandos”
esta ligada apenas a minha propria historia escolar. Nao esta, de maneira alguma, ligada a origem
semantica das palavras (que admite “aluno” como “ser sem luz” e “professor” como “aquele que
professa:”). Acredito que professores sdo educadores, mesmo sendo chamados de professores.
Além disso, destaco que utilizo a palavra professor, em sua forma masculina, como representante
de um grupo de profissionais de ambos os géneros.
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Mesmo compreendendo, portanto, que cada sujeito traz consigo uma maneira
singular de ser professor e que esse modo esta diretamente relacionado as suas
experiéncias pessoais, busco, na reflexdo dos dados obtidos, investigar os saberes
privilegiados pelos professores do ensino superior tecnoldgico, as razdes que fazem
com que os profissionais da &rea técnica optem pela carreira docente e os desafios
para a atuacdo desses profissionais.

Ao longo das sec¢des que seguem, apresento as seis categorias construidas a
partir da andlise dos dados e proponho uma reflexdo sobre os saberes privilegiados
pelos participantes do estudo. Os professores mostram que a identidade docente
constréi-se amparada por um conjunto de saberes, diferentes, mas interligados. Por
fim, apdio uma reflexdo sobre os desafios que mostram-se presentes no exercicio
profissional desses professores.

A ideia de pluralidade de saberes apresentada pelos participantes dialoga com
Tardif. Esse autor define o saber docente como plural porque é formado por saberes
oriundos de diferentes origens, seja da pratica profissional, de saberes disciplinares
ou cientificos, de saberes curriculares ou daqueles construidos através da
experiéncia. Além desse autor, Cunha (1996, p. 90) ilustra o resultado de sua
pesquisa e ressalta que os principais fatores que influenciam a competéncia de um
bom professor séo: “o professor sujeito da pesquisa enquanto aluno e seus ex-
professores, a sua experiéncia profissional, a sua formacdo pedagogica e a sua
pratica social mais ampla’. Pimenta também enriqueceu as reflexdes sobre os
saberes docentes, na medida em que discute os modelos de formacéo inicial e
continuada, bem como problematiza os saberes da docéncia, especialmente os
pedagdgicos.

Na discussdo sobre a motivagdo que levou os profissionais optarem pela
carreira docente, além de Freire, Frankl e Marchesi contribuiram para a
compreensao e a problematizagcdo dos ganhos existenciais trazidos pela profisséo.
Por fim, Marchesi e Jesus cooperaram para a discussao do mal-estar evocado pelo

tempo fugaz.

5.1 O saber cientifico

Por muito tempo, os conhecimentos e habilidades relacionados a rigidez

cientifica foram muito valorizados no cenario educacional. Ainda hoje esse
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paradigma é comumente valorizado na producdo e no estudo da ciéncia no ensino
superior. Na atualidade,_um novo paradigma emerge e “coloca a pessoa, enquanto
autor e sujeito do mundo, no centro do conhecimento” (SANTOS, 2009).

Dialogando com esse modelo, os professores participantes reafirmam a
importancia do saber cientifico para o exercicio da profissdo docente, mas ndo o
valorizam a ponto de excluir os demais saberes. A valorizagdo do conhecimento

cientifico é sintetizada na fala do professor trés (P3’):

Qualquer professor de nivel superior tem que saber do que esta dando aula.
Eu acho que isso é o primeiro de tudo. Se ele ndo conhece, nédo resolve.
Claro que tu ndo precisas saber de tudo, e nem o aluno espera mais isso.
Mas ele tem que conhecer o que ele esta fazendo.

O professor sete (P7) também aponta como caracteristica importante para a
atuacao docente “o dominio dos conteudos para realmente agregar e propor novos
conhecimentos.” Cunha (2004, p. 527) dialoga com as ideias apresentadas quando
afirma que “[...] dos docentes universitarios costuma-se esperar um conhecimento
do campo cientifico de sua area, alicercado nos rigores da ciéncia [...].”

Mas, pertencentes a uma sociedade marcada pela fluidez das informagdes, os
professores encontram o desafio de estarem sempre reconstruindo seus
conhecimentos cientificos. A narrativa do professor um (P1’) ilustra a opinido do

grupo em foco:

O desafio constante na minha area é manter-se atualizado. [...] A gente
precisa estar sempre se atualizando. As vezes tu falas alguma coisa na sala
de aula e o0 aluno esta com o computador ligado e vé no google. “Tu viu que
saiu 0 novo nao sei o que”. E &s vezes tu ndo viste. Entdo tens que ter a
humildade de dizer “Nao vi, mas conta pra gente como é...” e eles ficam
felizes porque eles vém que eles podem contribuir com as aulas. Eu sempre
sou muito transparente com eles. Se eles me perguntam alguma coisa que

eu nao sei, jamais eu vou dar uma resposta.

Ter a humildade de reconhecer-se como um ser inacabado proporciona a
inquietude e a vontade de ser sempre melhor. Nesse sentido, Freire (1996, p. 28)
nota a necessidade de reconhecermo-nos como eternos aprendizes porque 0S
saberes cientificos sdo dindmicos e sofrem transformacdes na medida em que o

tempo passa:
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[...] histrico como nés, 0 nosso conhecimento do mundo tem historicidade.
Ao ser produzido, o conhecimento novo supera outro que antes foi novo e
se fez velho e se “dispde” a ser ultrapassado por outro amanha. Dai que
seja tdo fundamental conhecer o conhecimento existente quanto saber que
estamos abertos e aptos a producao do conhecimento ainda ndo existente.

Esse autor chama de “dodiscéncia” o ciclo onde ensinamos e aprendemos
sobre o conhecimento que ja existe e também trabalhamos na producdo do novo
conhecimento. Assim, o professor € eternamente aluno que sempre revé e
reconstréi seus saberes.

O professor sete (P7) expressa “o desejo de aprender constantemente” e tanto
para esse professor, como para a maioria dos participantes, tal querer mostra-se
como uma das principais caracteristicas para a atuacdo como professor porque “[...]
se ndo almejasse aprender cada vez mais, as aulas tornar-se-iam chatas”(P7).

Reconhecer sua incompletude também oportuniza a compreensao, por parte
do professor, de que a aprendizagem é um processo. Nao estamos “prontos” e
nunca estaremos. Além disso, ser professor exige humildade de reconhecer que ha
muito a ser aprendido.

Dessa forma, esses achados fazem-me construir 0S seguintes
qguestionamentos: Como realmente ensinar para seus alunos a importancia de
buscar novos conhecimentos, de repensar aqueles que ja estdo construidos em sua
cognicdo e realizar uma leitura critica do que estd ao seu alcance se ndo pela
atitude reflexiva sobre os saberes construidos anteriormente? Como instigar a
curiosidade da pesquisa e a inquietude do pesquisador que, porque possui um
ndmero infinitamente maior de perguntas do que de respostas, nunca se satisfaz
com ideias ja prontas, se nao pelo modelo?

Freire (1996) aponta que ensinar exige a corporeificacdo das palavras pelo
exemplo. Se ndo me reconhego também como aluno e corporeifico essa atitude, ndo
conseguirei ensinar aos meus alunos que tanto a ciéncia, como o professor, néo
podem permanecer estaticos.

Por isso, além dos saberes cientificos, os participantes dessa pesquisa
também reconheceram a importancia dos saberes da experiéncia, construidos na
conhecimento da vida e ao longo do processo do exercicio profissional no mercado
de trabalho. A seguir, apresento a segunda categoria relacionada aos saberes

docentes: o saber fazer profissional.
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5.20 saber fazer profissional

O conhecimento da dinamica do mercado de trabalho e a capacidade de trazé-
la e ilustrd-la em sala de aula sdo apontados pelos professores em foco como
saberes fundamentais para a atuacdo no Ensino Superior Tecnolégico.

O professor um (P1’) justifica sua crenca dizendo que o conhecimento de
mercado é importante “porque o aluno vai perguntar sobre situacdes bem praticas e
quem esta no mercado vai trazer os exemplos que alunos querem ouvir.”

Vale ressaltar que em termos legais, os Curso Superior de Tecnologia sé&o
responsaveis pela formacao de profissionais aptos a desenvolver atividades de uma
determinada area profissional de maneira plena e inovadora (BRASIL, 2001). Para
que se alcance tal objetivo, o grupo julga necesséario o matrimdnio do conhecimento
cientifico e do conhecimento da pratica profissional extra-docente, como ilustra a fala

do professor cinco (P5’):

[...] eu acho que esse professor tem que ter vivéncia de mercado de
trabalho. [...] ele tem que ter uma bagagem pratica. Esses cursos séo
rapidos, os alunos tém uma necessidade de aplicacdo imediata, de
visualizar exemplos. Sdo alunos, na maior parte, jovens com pouca
experiéncia, entdo a gente ndo pode ficar s6 na parte tedrica. [..] a
contribuicdo de um professor que é totalmente académico, no tecndlogo,
nao é tdo grande quanto a daquele que consegue mesclar formagédo e
experiéncia.

O professor trés (P3’) aponta que o link entre a academia e a vida profissional
faz com que os professores consigam ndo sé atingir o objetivo de incentivar a
producdo e a inovacao cientifico-tecnolégica, mas também facilita a aprendizagem

dos alunos.

O curso tecnoldgico tem 2 anos e tu tens que trabalhar essa tecnologia em
2 anos. Mais do que trabalhado, tem que ser interiorizado. E pra isso, tem
gue gerar mais emocao, e pra gerar mais emocao tu tens que trazer mais
exemplos de mercado. Eu vejo que os professores do tecndlogo tem que
necessariamente atuar no mercado de trabalho, em paralelo. [grifo meu]

Parece, portanto, que trazer experiéncias reais do mercado de trabalho mostra-
se como um convite a aplicacdo imediata daquele conhecimento em um
determinado contexto. Maffessoni (2010, p. 33) chama a ateng&o do leitor para o

fato de que
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A educacédo e a formacao para o trabalho, portanto, definem e estimulam as
competéncias individuais, as habilidades das pessoas frente as situagoes,
desafios e inovacdes, de forma conjugada com o conjunto de experiéncias,
valores e habilidades sociais dos profissionais — elementos igualmente Uteis
aos sistemas de educacao e qualificagao.

A caracteristica da atuacdo concomitante no mercado de trabalho e na
docéncia faz com que os professores do Ensino Tecnoldgico sejam diferentes
dagueles que atuam exclusivamente no Ensino Superior. A opinido do professor trés
(P3) ilustra a ideia de que os professores que lecionam no Ensino Superior acabam
buscando a formacdo de mestrado e doutorado. Nesse novo caminho, a atuagao
profissional extra-docente perde espaco e compromete a atuagdo no nivel

tecnoldgico:

E inevitavel que esse doutor vai acabar perdendo mercado, e com isso
também vai perder essa questdo do professor como também profissional
vinculado ao mercado de trabalho. [...] As universidades ndo tém a
possibilidade de desvincular os cursos tecnolégicos dos de bacharelado,
mas o ideal seria separa-los. O curso de processos gerenciais vai ter os
professores do curso, 0s alunos, a estrutura, etc. Seria um curso totalmente
independente da administracdo. Mas como a gente daria viabilidade
econdmica para isso?

Na opini&o do professor oito (P8) “os cursos tecnélogos exigem uma constante
atualizacdo em relacdo ao que acontece no mercado de trabalho, portanto essa
sintonia em relacdo as empresas é fundamental para a pratica docente”. Por isso,
além de situagdes relacionadas ao contetdo técnico do exercicio profissional (como
a reflexdo sobre cases, solugdo de problemas pontuais que aconteceram em
algumas industrias), os professores também citaram situacdes comportamentais. A
fala do professor dois (P2’) exibe a crenga de que a capacidade de lidar com
diferentes pessoas no mercado de trabalho também deve ser abordada em sala de

aula.

Um dia eu fiz uma atividade e escolhi os grupos. Fui bem questionado:
“Porque tu estas escolhendo os grupos e ndo deixa a gente fazer? Quando
tu escolhes os grupos é ruim, porque eu posso pegar algum colega que ndo
quer fazer o trabalho.” Entdo eu disse: “Essa € justamente a idéia. Nao é a
idéia de tu pegares um amigo e fazer o trabalho. Quando tu vais procurar
um emprego tu pedes para ser contratado, mas so trabalhas se tu levares
teu grupo? Quem faz isso € técnico de futebol, ndo é designer.” [...] a
organizacgédo da disciplina era ter esse enfrentamento. O objetivo nem era s6
o conhecimento pratico, mas era o objetivo afetivo, e o relacionamento entre
os alunos e lidar com o conflito, porque faz parte da formacao dele.
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Possiveis situacdes concretas do mercado de trabalho também s&o apontadas

pelo professor um (P1’):

Geralmente eu peco um ou dois artigos e apresentacdo também dos
resultados. Eu acho que isso € fundamental para eles, embora eles ndo
gostem [...] Eles falam “Bah, que saco isso, vou ter que escrever um artigo...
vou ter que apresentar”. Muitos tém vergonha de falar em publico. Entéo, eu
digo: “Se o teu chefe te mandar fazer uma apresentacéo, tu vais dizer que
nao?”. Entdo eu falo que aquela é a hora de treinar e errar. Se for pra errar,
gue erre aqui. Nao vai errar na frente de um cliente e perder um negdcio.
Eles tém uma resisténcia, especialmente no inicio dos cursos, mas depois
tu consegues mostrar para eles que aquilo € realmente importante e
aplicavel.

Portanto, os professores em foco acreditam que situacdes reais e exemplos da
futura vivéncia profissional acabam motivando os alunos do Ensino Superior
Tecnoldgico. Por isso, o saber fazer profissional enriquece significativamente sua
atuacdo. Vale ressaltar, entretanto, que apenas os conhecimentos cientifico e da
pratica profissional extra-docente ndo mostram-se suficientes para a boa atuacéo. O

professor trés (P3’) lembra que:

O professor tem que saber transmitir seu conhecimento. Ele tem que saber
gerar uma emocao no aluno para que ele consiga, através dessa emocao,
interiorizar, aprender aquele contetddo. E se ele ndo souber transmitir, ndo
adianta ele saber, porque ndo chegou no aluno e o processo de
aprendizagem ndo se concretizou. Parece que isso é meio chover no
molhado, mas eu acho que isso € o mais importante.

Na mesma direcdo, Cunha observa a importancia de refletirmos sobre a
formacédo do professor universitario. A idéia de que quem fosse um bom profissional
seria, consequentemente, um bom professor deu sustentacdo a légica do
recrutamento dos professores porque “[...] diferentemente dos outros graus de
ensino, esse professor se constituiu, historicamente, tendo como base a profisséo
paralela que exerce ou exercia no mundo do trabalho” (CUNHA, 2004, p. 526). Por
isso, mais do que conhecedor de um determinado assunto ou pratica, o professor
deve exercer o0 papel de interventor, auxiliando a criar pontes entre o conhecimento

disponivel e a cognigéo.

E absolutamente evidente que o acesso a informacdo cada vez mais
prescinde da instituicdo escolar/universitaria. A revolucdo tecnoldgica esta
produzindo a férceps uma nova profissionalidade docente. Nao ha mais
lugar para a classica percepcao do professor como principal fonte da
informacdo, depositario da verdade e das certezas, que, na frente dos
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alunos, esmera-se para transmitir tudo o que sabe. Manter esse paradigma
€ decretar a extingdo dessa profissao, que, faciimente e com vantagem, vé-
se substituida pelos meios de comunicacéo e pelas midias.

H4, entretanto, uma funcdo que a maquina nao faz, pois sé a sensibilidade
humana pode intervir interpretativa e interativamente no conhecimento.
Essa funcdo é ser ponte entre o conhecimento disponivel de todas as
maneiras e as estruturas cognitivas, culturais e afetivas dos educandos.
(CUNHA, 2000, p. 48). [grifo meu]

A fala do professor cinco (P5’) elucida a opinido de que n&o apenas os saberes

das categorias ja apresentadas bastam para o exercicio docente:

A vivéncia de mercado é essencial, mas poderia ser melhor se cada
professor pudesse buscar a formagdo na area da educacdo, porque a
maioria dos professores é das areas de administracdo e contabilidade e
nunca teve contato com a parte de educacao, de aprendizagem. [...] Eu vejo
gue se houvesse alguma formacgédo nessa area, seria ainda melhor.

Concordando com o depoimento acima citado, muitos participantes
reconhecem a importéncia dos saberes didatico-pedagogicos. Por isso, eles dao

origem & terceira categoria que é apresentada a seguir.

5.30 saber empirico-pedagoégico

Revelando-se como uma peca fundamental da estrutura plural e heterogénea
do saber docente, os saberes didatico-pedagdgicos foram reconhecidos pelos
professores participantes da pesquisa, como ilustra a fala do professor onze (P11):
“Sinto que o meu principal desafio é ter um norte pedagdgico para seguir, sinto falta
dissol...]".

Os sujeitos da pesquisa sao profissionais provindos de uma formacao técnica
(ndo voltada para a docéncia) e, portanto, constroem seus conhecimentos didatico-
pedagdgicos amparados: a) nas experiéncias vivenciadas como alunos e, por isso,
espelhados em professores que foram marcantes em sua vida; b) na troca de
experiéncias com seus pares; c) através de um método empirico de ensaio e erro.

As experiéncias como alunos, especialmente no nivel superior, foram
apontados pelos participantes como referéncia tanto para a escolha, como para a
aprendizagem da profissdo em questdo: “Muitos aspectos eu me espelhei em

professores que eu tive na faculdade” (P1’).
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A titulo de exemplo, cito os participantes (P1’), (P2), (P4’), (P5"), (P9) , (P5),
(P11) e (P13) que reconhecem a importancia de professores positivamente

exemplares na constru¢do da sua identidade docente.

Eu tenho boas lembrancas de exemplos de professores, no caso da
professora Maria® e do professor Beto, muito querido e amado. No mestrado
o professor Rafael que foi meu orientador. Ele era chato, mas era muito
bom professor. (P4')

As experiéncias vivenciadas no papel de aluno influenciam a constru¢cdo dos
saberes didatico-pedagdgicos. Os professores acessam suas lembrancgas
(retraduzidas pelo distanciamento temporal) e crengas construidas ao longo da vida
escolar. A idéia de que os saberes sobre a pratica do oficio docente séo
intimamente relacionados com as experiéncias no papel de aluno é destacada por
Tardif (2012, p. 20):

Antes mesmo de ensinarem, os futuros professores vivem nas salas de aula
e nas escolas — e, portanto, em seu futuro local de trabalho — durante
aproximadamente 16 anos (ou seja, em torno de 15.000 horas). Ora, tal
imersdo é necessariamente formadora, pois leva os futuros professores a
adquirirem crencas, representacfes e certezas sobre a pratica do oficio de
professor, bem como sobre o que é ser aluno.

Baseados no sucesso educacional revivido pelo exemplo, os atuais professores
repetem parametros relacionados a avaliacdo e métodos de ensino, por exemplo.
Mas, ndo so bons professores servem como modelo nessa construgcdo. O professor
trés (P3’) observa a participagdo de um mau exemplo na edificagdo do profissional
que é hoje. Ele relembra que a influéncia de um professor na faculdade foi marcante:
“[...] foi um professor que eu tive de custos. O cara era tao ruim, tdo ruim que eu
pensei: ‘Ah, ndo, se esse cara conseguiu, eu vou estudar e vou dar aula também’
(risos)”.

Acessando esse arcabougo de informac¢des, o novo profissional reconhece o
que pretende reproduzir e as atitudes que rejeita no exercicio da profissdo. Nesse
sentido, Tardif alerta que “[...] muitas pesquisas mostram que esse saber herdado da
experiéncia escolar anterior € muito forte, que ele persiste através do tempo e que a
formacdo universitaria ndo consegue transforma-lo nem muito menos abala-lo”
(TARDIF, 2012, p. 20).

4 A fim de preservar a identidade do entrevistado, fiz uso de nomes ficticios nesse trecho.
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Além dos exemplos vivenciados no ambiente escolar, referéncias familiares
também foram citadas, a exemplo do professor dois (P2): “Aprendi a ser professor
vendo minha mée lecionar, desde que nasci. Hoje percebo muitas caracteristicas
dela em meu comportamento”. Os dados apontam, portanto, que “A histéria do
individuo parece fundamental para entender o significado de sua profissdo”
(MOSQUEIRA, 1975, p. 96) e que:

A identidade docente, no caso da educacdo superior, constroi-se
principalmente na cultura institucional que inclui o campo cientifico onde o
docente esta inserido e, principalmente, pelos pares e pelos rituais
académicos consagrados e instituidos. A identidade se configura na
articulacdo entre os esquemas de acdo esperados e as trajetorias
individuais dos sujeitos, portadoras de identidades reais herdadas ou
visadas. (CUNHA; ZANCHET, 2010, p. 195)

Vale ressaltar que, se considerar as crengas e os exemplos aos quais 0S
sujeitos baseiam-se para construir os saberes didatico-pedagogicos como fontes
exclusivas, afirmo que o ensino permanece estatico no tempo. Os professores
seriam responsaveis por observar e aplicar os métodos vivenciados enquanto alunos
e nenhuma mudanca seria realizada.

Felizmente nés, humanos, somos seres criticos e curiosos: retraduzindo e
inovando as préaticas educativas, colocamos nossas crencas a prova, bem como
ressalta o professor cinco (P5’): “Minha didatica de aula [...] € um misto de minhas
experiéncias como aluno, das experiéncias de alguns colegas professores, trazendo
algumas coisas novas, de exemplos da prética”.

Por isso, Pimenta (1998, p. 164) ressalta o papel da formagéo inicial para a
construgdo dos saberes didatico-pedagdgicos. Ela observa que ao longo dos cursos
de licenciatura espera-se que os alunos desenvolvam “conhecimentos e habilidades,
atitudes e valores que lhes possibilitem permanentemente construir seus saberes-
fazeres docentes”, considerando os “desafios que o ensino como prética social Ihes
coloca no cotidiano”.

Afirmando a diversidade da fonte que edificam seus saberes didatico-
pedagogicos, os participantes ressaltam também o papel da troca de experiéncias
com 0s pares nesse processo. Dessa maneira, proponho uma reflex&o sobre o papel
da interacdo com os pares na construcdo dos saberes didatico-pedagdgicos.

O professor sete (P7) destaca a troca de experiéncia com o0s colegas de

profisséo e relembra como aprendeu a ser professor buscando o “[...] auxilio com
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colegas mais experientes e com pessoas que tinham maior conhecimento dos
conteddos que eu precisava ministrar”. Também os professores nove (P9), quatro
(P4), treze (P13), um (P1) e onze (P11) destacam a importancia da interagdo com
seus pares na construgdo de pardmetros pedagogicos.

Nesse sentido, Cunha e Zanchet (2010, p. 190) acrescentam que “Em
pesquisas recentes realizadas no contexto académico, foi possivel perceber um
interesse significativo dos professores iniciantes em discutir suas préticas, repartir
dificuldades e diferengas, compartilhar frustracdes e sucessos”. llustrando o valor da
troca, o professor dois (P2’) relata a experiéncia que teve no curso de mestrado e

explica porque a interagdo com outros professores foi interessante:

Semestre passado eu tive a oportunidade de fazer meu estagio dentro da
universidade que estudo, dividindo a sala de aula com outros professores.
Acho que isso é bacana. Eram trés professores em uma mesma sala de
aula [...]. Geralmente és sO tu e te vira na sala. La nao, tinha a minha
orientadora e um professor substituto na mesma sala, entdo eram trés
professores dando a matéria. Eu vi a forma como eles lidam com o aluno
em sala de aula, a forma de cobranca, a forma como eles planejam a aula
deles e, na verdade era nossa, porque eu também fazia parte do
planejamento. Vi também a forma como pensam avaliagdo, etc. Eu acho
gue foi bem enriquecedor.

Bem como apontou o depoimento acima citado, a pratica de trabalho em grupo
ou em duplas, dentro da sala de aula, ndo € comum no cenario em foco. Dialogando

com essa ideia, Cunha (2004, p. 533) avalia que as trocas de experiéncias:

[...] séo de grande valia pela socializacao de conhecimentos que propiciam
e pelas possibilidades de articulagfes que fomentam. Trabalhar em rede
tem sido nossa meta e nosso desafio, construindo uma forma de
solidariedade e nos contrapondo a légica dominante da competitividade.
Conhecimento que procura validade necessita de esforcos coletivos.”

O participante quatro (P4’) destaca que a relagdo saudavel com seus pares
propicia o trabalho conjunto: “[...] a gente se ajuda, tenta escrever artigos juntos,
trocamos material. Por exemplo, eu fago uma parte e o outro faz a outra parte. Eu
passo a tua prova, tu passas a minha e a gente muda alguma coisinha”.

Vale lembrar, entretanto, que a colaboragcéo entre os pares ndo configura o
espirito de trabalho em equipe. Muitas profissdes ja reconhecem o valor de um
trabalho construido por multiplas méos, considerando os saberes de diversos pares

profissionais. O exercicio da profissdo médica, por exemplo, exige o trabalho em
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equipe. Basta observar o depoimento de um meédico relatando o quadro de um
paciente que passou por uma cirurgia. E comum a expressdo “equipe médica’ na
fala desses profissionais. Essa expressao retrata a necessidade de realizar a tarefa
profissional de maneira compartilhada, reconhecendo a relevancia da participacdo
de cada individuo.

O trabalho em equipe d& maior seguranca para o profissional porque suas
atitudes e decisdes sdo compartilhadas e discutidas com o grupo. A falta dele, ao
contrario, proporciona uma sensacdo de soliddo profissional, bem como relata o
professor quatro (P4): “Muitas vezes me sinto em uma caminhada solitaria. Por mais
trocas que possa ter com meus colegas, a decisdo, o dia-a-dia estd em minhas
maos”.

Na troca e na reflexdo conjunta é possivel criar novas praticas educativas.
Pimenta (1998, p.172) afirma que somente os saberes pedagodgicos ndo séo

suficientes para a construcéo de novas préticas. Essa autora destaca que

Compete-lhes alargar os conhecimentos que os professores tém de sua
propria acdo de educar, nos contextos onde se situam (escolas, sistemas de
ensino e sociedade). E no confronto e na reflexdo sobre as préticas e 0s
saberes pedagogicos, e com base neles, que os professores criam novas
praticas.

Marchesi (2007), por sua vez, afirma que existem diferencas entre a
colaboracéo entre os professores e o trabalho em equipe. Para esse autor, a
colaboragédo entre os pares contribui para o desenvolvimento dos alunos, pois é
atraves dela que os professores mostram-se coerentes nos critérios de avaliagéo, no
equilibrio das tarefas e mostram uma continuidade em relagéo aos valores e quanto
a exigéncia de normas, por exemplo. Porém, trabalho em equipe mostra-se
diferente: é “[..] uma tarefa compartiihada, um projeto que aglutina varios
professores e que leva a se encontrarem para refletir, aprender juntos e, as vezes,
tomar decisbes” (MARCHESI, 2007, p. 89). Concordando com o depoimento do
professor quatro (P4), anteriormente citado, esse mesmo autor destaca o trabalho

em equipe como resposta as dificuldades que se colocam no exercicio docente:

Sem dulvida, é complicado navegar pelas turbulentas dguas da educacéo
apenas com as proprias forcas. Ainda é dificil quando varios buscam
solucdes de forma conjunta. Mas o trabalho em comum servira de ajuda néao
s6 para encontrar alternativas diante das duavidas e dos problemas
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existentes, mas também para tomar decisdes e iniciativas com maior
seguranca.

A discussado e o trabalho com seus pares podem contribuir no processo de
reflexo-critica sobre a propria pratica docente. Através da discussdo com seus
colegas, o professor pode refletir sobre o seu conhecimento pedagdgico, validando
ou retraduzindo sua prética, além de aprender com as experiéncias trazidas pelos
outros. Essa reflexdo mostra que o profissional da educagdo precisa recorrer a
saberes da pratica e da teoria para construir a sua profissionalidade, assim como
apontado por Cunha (2000, p. 47): “[...] a pratica, que é fonte de sabedoria, torna a
experiéncia um ponto de reflexao.

Finalmente, além dos exemplos de professores e familiares resgatados na
lembranga, bem como a troca com o0s colegas de profissdo, os professores
participantes dessa pesquisa reconhecem que a prépria pratica docente constroi
seus saberes didatico-pedagodgicos. Através do método de ensaio e erro, 0s
professores testam metodologias de aula, avaliagdo e outras questbes didatico-
pedagogicas. O professor oito (P8), por exemplo, afirma que “muito do meu
aprendizado aconteceu e continua acontecendo na pratica docente”.

O professor trés (P3) destaca que a participagdo dos alunos no processo de
avaliagcdo também é importante. Ele aponta que aprendeu a ser professor “durante
as préprias aulas, com o feedback dos alunos”. Dar voz ao aluno é respeitar as suas
opinides e, principalmente, considera-lo autor do processo de ensino e
aprendizagem. E ter humildade e reconhecer que a pratica pode sempre ser
melhorada, pois mesmo que o feedback discente seja positivo, o professor coloca-se
em uma posigéo de auto-avaliagédo.

O professor sete (P7) destaca que ndo sdo sO as experiéncias positivas
contribuem para a reflexdo sobre a propria prética. Esse participante conta que
aprende a ser professor “na prética, entrando em sala de aula e aprendendo com os
proprios erros, fracassos e sucessos”.

Para enriquecer a fala anterior, trago o exemplo narrado por um dos
participantes. O professor cinco (P5’) conta que enfrenta a dificuldade de trabalhar
com alunos de diferentes niveis de conhecimento. Em uma mesma turma hé alunos
gue ja atuam na industria e, portanto, conhecedores do processo industrial e alunos
muito jovens que acabaram de terminar o Ensino Médio e sequer sabem com

clareza o porqué da escolha do curso. Incomodado com tal situacdo, procurando
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uma solugéo para o problema de poder “aumentar o grau de dificuldade porque tem
gente que ndo conhece, e também ndo poder deixar muito mondtono para quem ja

conhece” esse professor tem uma iniciativa:

Teve uma aula que eu tentei mesclar os grupos. Eu coloquei os que sabiam
mais com os que sabiam menos para realizar a atividade. Mas ndo deu
muito certo, porque quem sabia queria fazer de uma vez para ficar pronto e
nao vestiu a idéia de ensinar os que nao sabiam. E os que ndo sabiam, nédo
se esforcaram para aprender e foram no embalo dos que sabiam. N&o foi
uma experiéncia muito legal. Todo mundo ficou com uma nota boa, mas eu
nao vi a troca de quem sabia mais e quem sabia menos. Os que nao
sabiam muito também pensaram que poderiam confiar no colega e “ir bem”,
ao invés de pensar que iriam aprender com os colegas. Hoje em dia eu nédo
mecho muito nisso, eu vou s6 incentivando. [grifo meu]

Foi testando na prética que o professor pode perceber se 0 método funcionaria
ou ndo. Esses saberes da prética “formam um conjunto de representagfes a partir
das quais os professores interpretam, compreendem e orientam sua profisséo e sua
pratica cotidiana em todas as suas dimensdes” (TARDIF, 2012, p. 49).

Tardif denomina tais saberes como experienciais, porque 0s proprios
professores os desenvolvem no exercicio e pratica da sua fungéo profissional e
baseiam-se no trabalho diario e no conhecimento do meio. Para tal autor, “esses
saberes brotam da experiéncia e séao por ela validados” (TARDIF, 2012, p. 39).

A fala do professor um (P1’), que afirma aprimorar sua atuacdo profissional
pela propria experiéncia docente, principalmente quando consegue repetir as
mesmas disciplinas, melhorando o material e criando novas metodologias, faz-me

destacar a idéia de que

A pratica cotidiana da profissdo nao favorece apenas o desenvolvimento de
certezas “experienciais’, mas permite também uma avaliacdo dos outros
saberes, através de sua retraducdo em funcao das condi¢des limitadoras da
experiéncia (TARDIF, 2012, p. 53).

Esse mesmo autor ainda destaca que a pratica permite, portanto, a retomada

critica dos demais saberes adquiridos antes ou fora dela. A préatica

[...] filtra e seleciona os outros saberes, permitindo assim aos professores
reverem seus saberes, julga-los e avalia-los e, portanto, objetivar um saber
formado de todos os saberes retraduzidos e submetidos ao processo de
validagédo constituido pela pratica cotidiana. (TARDIF, 2012, p. 53).
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Por isso, o método julgado eficiente, espelhado nas lembrancas da atuacao
dos ex-professores, pode cair por terra se ndo for efetivamente validado pela préatica
do novo professor. O mesmo vale para aqueles saberes adquiridos através da troca
com os pares. Colocando as suas crengas a prova, os professores as validam, as
reformulam ou as descartam. Mas, vale lembrar que esse processo ndo é estatico. O
professor cinco (P5) ressalta que aprende “em cada novo dia de sala de aula”.

Por tratar-se de um trabalho humano e dinamico, a pratica € reconstruida a
cada dia, considerando que o professor convive com diferentes alunos a cada novo
semestre e, mesmo ao longo de um semestre, seus alunos estdo em constante
aprendizado e transformacdo. E, por considerar o convivio com os alunos e a
necessidade de um relacionamento saudavel, baseado na andlise dos dados,
apresento a seguir a Ultima categoria relacionada aos saberes dos professores dos

cursos superiores tecnolégicos.

5.4 O saber da humanizagéao

Com base na andlise dos dados dessa pesquisa, construi um mosaico que
representa a identidade dos professores da Educacédo Superior Tecnologica. Na fala
dos participantes, percebo a relevancia do espago de construcdo do saber cientifico
(relacionado a sua area de atuacéo, da administrag@o, da engenharia, etc), do saber
fazer profissional (que ilustra e exemplifica situagbes ligadas ao exercicio da
profisséo abordada pelo curso tecnolégico) e do saber empirico-pedagdgico (porque
ndo s6 o saber cientifico e pratico sdo suficientes para que o professor consiga
ensinar/aprender).

N&o h& duvida, assim como aponta a literatura, de que esses conhecimentos e
habilidades s&@o essenciais para o sucesso do processo educacional. Entretanto,
uma quarta categoria surge no depoimento dos participantes. Expressfes como
dialogo, percepc¢éo dos alunos, conhecer e compreender e ter interesse pelos alunos
contribuem para a construcdo da categoria relacionada ao saber da humanizagao.

Fossatti, Sarmento e Guths (2012, p. 79) destacam o saber da humanizagao

como os saberes do relacionamento entre os envolvidos no processo educacional:

A educacédo € um processo de humanizagéo e, desta forma, para humanizar
e humanizar-se é necessario haver uma integragédo pessoal, pois a pessoa
€ um todo indissociavel. A forma como o professor cuida de si € uma das
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bases e/ou condi¢cBes para cuidar do outro que lhe é confiado para educar,
ou seja, o0 aluno. Desse modo, é possivel identificar o que os pesquisadores
ora chamam de saberes de humanizacao. Estes saberes dizem respeito a
todos os saberes implicados e necessarios na relagdo entre professor-
aluno. Essa atitude diante da vida diz da ordem do ser, do saber, do fazer e
do conviver num todo integrado da pessoa. Os processos de humanizacéo,

gue se mostram no colocar-se a disposicdo do outro, na postura de dar
atencao, no manifestar empenho e interesse pelo bem comum, enfim, estar
por inteiro diante do outro, aparecem com destaque.

E no Ensino Superior que os alunos aprendem conceitos e teorias, além de
desenvolverem habilidades e capacidades para que se realizem como futuros
profissionais (LIBANEO, 2006). Mas, esse nivel é também espaco de construcéo de
relagBes, de constituicdo de valores éticos e interacionais.

Muitos dos professores em foco relatam que a aproximacdo dos alunos € um
dos fatores que influencia na sua atuacdo exitosa. Para ilustrar essa afirmagéo,

trago o depoimento do professor um (P1):

[...] o trato pessoal € um diferencial muito forte nessa institui¢cdo.[...] Eu acho
gue (o trato pessoal) facilita, principalmente para os alunos que tém
dificuldades. Eles se sentem mais acolhidos para tirar as davidas. [...] os
alunos falam até de coisas pessoais. No pré-aula, os alunos chegam mais
cedo e se eles tém algum problema no trabalho, eles conversam contigo.
Eles se sentem bem mais acolhidos. Isso facilita, ndo que isso seja garantia
de um ensino melhor, mas principalmente em situa¢des que tém problemas
essa aproximagcao facilita muito para resolver. [grifo meu]

Dou destaque para a ultima frase a fim de ressaltar a metafora do mosaico,
evocada anteriormente. O saber docente, bem como uma peca artesanal, €
constituido de pequenos pedacinhos e cada extrato contribui de maneira significativa
para a beleza e harmonia da arte final. Nenhuma lasca do azulejo é mais importante
do que a outra. Todas contribuem da sua maneira para a riqgueza do trabalho
artesanal. Por isso, bem como afirmou o professor um (P1’), somente a habilidade
interacional ndo basta para o sucesso da aprendizagem, mas ela tem um papel
fundamental, especialmente nos dias de hoje, quando “a humanidade clama por
compreensdo em face das inUmeras tentativas de explicagdo da condigdo humana”
(FOSSATTI, 2009, p. 64).

Os professores trés (P3’) e quatro (P4’), por exemplo, destacam a importancia
da aproximacgdo desde o primeiro dia de aula. Esse ultimo destaca o papel da “[...]
integracdo. Conversar com o aluno. No primeiro dia, no segundo dia, no terceiro dia

eu vou procurar saber um pouquinho de cada um[...]".
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Os participantes dessa pesquisa reconhecem o saber da humanizacdo e o
interesse pelos alunos como uma caracteristica fundamental para a atuacao
docente. Nesse sentido, Marchesi (2007, p. 73) ressalta que algumas habilidades do
professor favorecem a participagdo os alunos, tais como “[...] a sensibilidade frente
aos problemas, a capacidade de promover o dialogo e de escutar e a facilidade para
canalizar as inquietagcbes e as propostas dos alunos”. Esse mesmo autor afirma

ainda que

A capacidade de favorecer a participacdo dos alunos €, talvez, a mais
importante.[...] € necessario promover processos de informacao e diadlogo
com os alunos para conhecer suas opinides, trocar pontos de vista e
transmitir a eles a mensagem de que o bom funcionamento da escola

reguer o seu comprometimento ativo.

Vindo ao encontro dessa ideia, com muita emoc¢éo, o professor cinco (P5’)
narra um dos episddios que, na sua opinido, mais ilustram a importancia do trato

humano para com os alunos:

Eu tenho um exemplo muito legal: uma menina fazia um curso de célculos
comigo. Ela tinha dificuldade nas aulas e teve que fazer a prova, como os
demais alunos. Eu vi que ela estava apavorada. Ela ficou pouco tempo e foi
embora. Eu fiquei preocupada com aquela aluna. O que sera que houve?
Peguei o contato na secretaria e liguei para ela. Conversamos por telefone
e pedi que ela viesse no outro dia para a gente conversar a respeito. Eu vi
gue ela tinha ficado amedrontada com a avaliagcdo: os célculos que eram
dificeis, mas eu vi que ela havia posto uma barreira na hora de fazer. Entdo
ela me disse: “Professora, se tu ndo tivesse me ligado eu nao iria voltar a
fazer o curso”. Eu acho que ali eu percebi a aluna. Ela voltou, nés
conversamos. Eu sempre pego esse exemplo para dizer que na avaliacdo
cada um vai no seu limite. Ndo adianta a gente querer que todo mundo seja
10, porque isso depende das caracteristicas, das competéncias que cada
um desenvolve. E h& uns 2 anos atras eu recebi um email dessa aluna,
perguntando se eu lembrava dela, dizendo que ela estava mais estudiosa,
gue nao tinha mais tanto medo da matematica e fez um relato. Também
disse que ela iniciava a faculdade naquele més. Entdo, ela lembrou de mim,
algo que eu achei 0 maximo e ela esta fazendo faculdade aqui com a gente.
Ela foi minha aluna, agora a pouco. Isso € demais.

Esse depoimento elucida o papel do saber humano na educagdo. Se aquele
professor tivesse simplesmente ignorado a dificuldade da sua aluna, ou ainda, n&o
tivesse a habilidade do dialogo, a aluna nédo estaria mais na caminhada educacional.
Quando nos dispomos a conhecer nossos alunos, dialogamos e ouvimos suas
opinides, contribuimos para a construcdo de um ambiente saudavel de convivéncia,

bem como pontua Fossatti:



66

O auto-conhecimento e o conhecimento das pessoas com as quais
convivemos s&o essenciais para a construgdo de um ambiente que viabilize
o desenvolvimento de pessoas saudaveis. A pessoa saudavel consegue
enfrentar as adversidades encarando-as como oportunidades para o
crescimento. Além disso, tém condi¢cGes estruturais para auxiliar outras
pessoas a superarem dificuldades e limitagbes. (FOSSATTI, 2009, p. 73)

Os participantes em foco trazem também a ideia de esse saber pode mostrar-
se como um grande desafio para a atuacgéo profissional. Lidar e interagir com alunos
€ arriscar-se na interacdo com a diversidade. O diferente nivel de conhecimento dos

alunos, por exemplo, € um obstaculo bastante presente na contemporaneidade.

Essa ideia é expressa pelo professor cinco (P5):

Ter publicos bem diferentes em sala de aula é bem desafiador. Dependendo
da disciplina, ha alunos que estdo muito no inicio do curso e ndo tem a
bagagem profissional e outros alunos ja estdo ha bastante tempo no
mercado e ja ouviram falar. Por exemplo, na disciplina de folha de
pagamento: é calculo, entdo eu tenho que explicar bem item a item, as
vezes tenho na turma pessoas mais velhas, que ja tem mais experiéncia e
eu vejo que as vezes eles ficam em uma posicdo de quem ja sabe. Ao invés
de contribuir, repartir, trazer exemplos... Eu até falo, tento incentivar, os
chamo para participar, mas eu vejo que muito ficam na posicdo de quem ja
sabe. Eu acho que é bem complicado fazer essa conciliagéo.

Se construisse uma analise diacrénica, poderia atribuir essa diversidade
discente ao fato de que, na contemporaneidade, a democratizagéo do ensino acolhe
diferentes alunos. Em outras palavras, a criagdo de politicas publicas de amparo
social e a relativa democratizacdo do acesso ao ensino fizeram com que o cenério
de Educagéo Superior deixasse de ser frequentado exclusivamente pela elite. Cito, a
titulo de exemplo, o Programa Universidade para Todos — Prouni - que tem por
finalidade a inclusdo, através da concessdo de bolsas de estudos integrais ou
parciais, de estudantes egressos do Ensino Médio da rede publica ou da rede
privada na condicdo de bolsistas. Para participar desse programa, esses estudantes
comprovam renda per capita minima de trés salarios minimos.

Somente no segundo semestre do ano de 2012, mais de cinco mil alunos
tiveram a oportunidade de frequentar pelo menos parte de um curso superior. Os
ndameros (PROUNI, 2012a) apontam, entretanto, que tanto no estado do Rio Grande
do Sul como no Brasil hd relativa queda no numero de bolsas concedidas.
Entretanto, o préprio site do Prouni aponta que outras iniciativas estdo sendo

tomadas:
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Assim, o Programa Universidade para Todos, somado ao Fundo de
Financiamento Estudantil (Fies), ao Sistema de Sele¢do Unificada (Sisu), ao
Programa de Apoio a Planos de Reestruturagdo e Expansdo das
Universidades Federais (Reuni), a Universidade Aberta do Brasil (UAB) e a
expansao da rede federal de educacédo profissional e tecnolégica ampliam
significativamente o nimero de vagas na educacao superior, contribuindo
para um maior acesso dos jovens a educacgado superior. PROUNI, 2012 (b)

N&o quero, de maneira alguma, transmitir um julgamento preconceituoso de
que sdo os alunos provindos das escolas publicas os grandes responsaveis pelas
dificuldades enfrentadas pelos professores. Ao contrario, acredito que esses alunos
sdo plenamente capazes porque foram selecionados pelas suas notas obtidas no
Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) e, por isso, pelos seus meéritos
académicos. O que ressalto € que, na medida em que o ensino torna-se mais
democrético ele também recebe a diversidade e demanda a qualidade na relagéo
professor-aluno. N&o mais exclusivamente a elite desse pais tem acesso ao Ensino

Superior, felizmente. E o que, em outras palavras, afirma Marchesi (2007, p. 62):

A cada ano letivo ha maior diversidade no campo discente, o que torna
ainda mais valiosa essa competéncia (a de responder a diversidade dos
alunos). As mudancas sociais, culturais e familiares [...], além do aumento
do numero de alunos que prosseguem seus estudos, levam a essa
concluséo indiscutivel.

O professor que possui um saber humanizado é capaz de gerir a diversidade,
valorizando as diferengcas porque entende que cada um tem a sua histéria e seu
conhecimento. Mas, além disso, ele é capaz de auxiliar cada aluno em sua
dificuldade e valorizar o que cada aluno tem de melhor. Por isso, a constatagdo do
professor oito (P8) torna-se muito coerente: “adaptacéo a diferentes perfis de alunos
€ um dos maiores desafios para a nossa formacéo docente”. Representada pela fala
do professor quatro (P4), a ideia de que dessemelhancga dos alunos pode causar

uma sensacéao de mal-estar foi destacada pelo grupo:

[...] E um frio na barriga desafiante. Nossos alunos chegam para estudar
cansados, muitos até sem entender direito o que fazem ali e que formacao
buscam encontrar. E extremamente desafiador motivar, tocar e agregar
conhecimento que “fique” em suas vidas. E preciso ensinar com emocao,
com entusiasmo! Mas isso €, ao mesmo tempo, maravilhoso e cansativo.

Marchesi (2007, p. 82) ressalta que “encontrar a maneira de combinar a

escolarizacdo integradora com a atencdo diferenciada as suas caracteristicas
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pessoais, culturais e de comunicagdo é o grande desafio e a grande dificuldade da
educacgéo”. Nesse momento, lembro-me, inevitavelmente, de dois “mandamentos”
propostos por Freire (1996): o de que ensinar exige respeito aos saberes dos
educandos e 0 de que ensinar exige risco, aceitacdo do novo e rejeicdo a qualquer
forma de discriminagé&o.

O primeiro afirma o “dever de ndo sO respeitar 0os saberes com que oS
educandos [...] chegam a ela (escola) [...] mas também [...] discutir com os alunos a
razdo de ser de alguns desses saberes em relacdo ao ensino dos conteudos”

(FREIRE, 1996, p. 30). O segundo, por sua vez, remete a critica ao modelo de

educacdo bancéaria:

A grande tarefa do sujeito que pensa certo nao é transferir, depositar,
oferecer, doar ao outro, tomado como paciente de seu pensar, a
intelegibilidade das coisas, dos fatos, dos conceitos. A tarefa coerente do
educador que pensa certo &, exercendo como ser humano a irrecusavel
pratica de inteligir, desafiar o educando com quem se comunica, a quem
comunica, produzir sua compreensdao do que vem sendo comunicado.
(FREIRE, 1996, p. 38)

Por isso, podemos concluir que se o0s professores estdo preocupados em
“motivar, tocar e agregar conhecimento que “fique” em suas vidas” (P4) & porque
eles possuem uma pratica além daquela bancaria. Os dados analisados mostraram
que o saber da humanizacéo respeita 0 educando e constréi um aprendizado para a

vida. Também € possivel perceber essa postura na fala do professor quatro (P4’):

[...] alinhar a necessidade de resultado imediato com a necessidade de
envolver eles como uma pessoa que pensa, € lidar com querer tudo pronto
e ter que fazer. Acho que essa € a maior dificuldade. Eles ainda vém para o
ensino superior para receber. Mas é um processo natural que acontece no
inicio do semestre: depois eles entendem a metodologia e seguem
tranquilamente.

Nas relagdes e no convivio, ndo s6 a diversidade cultural se faz presente. Os
professores participantes também apontam para a dessemelhanca comportamental
como problematica. O professor um (P1) adverte que “Lidar com a diversidade de
comportamento dos alunos. Cada individuo tem expectativas e reacfes diversas.
Essa é uma variante de dificil controle que interfere no posicionamento em aula.”

Vindo ao encontro com a opinido acima citada, o professor dois (P2) pontua

como desafio “encontrar um elo com os alunos” e o professor seis (P6) diz que sente
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dificuldades em “estabelecer o nivel de ensino e aprendizagem com o de carisma e
amizade para com os alunos”. Portanto, de que maneira nés, pesquisadores da
educacdo, poderiamos contribuir para que a construcdo da identidade docente seja
um processo eficaz e que essas dificuldades sejam superadas? A resposta pode
estar na pratica do professor humanizado, que repensa a sua pratica no intuito de
melhoré-la e adequa-la as necessidades dos seus alunos, respeitando a sua historia
de vida e a dos seus alunos, assim como todos os saberes envolvidos nessa rede.

Longe de propor uma Unica resposta, atrevo-me a fazer minhas as palavras de
Pimenta (1998, p. 165):

Uma identidade profissional se constrdi, pois, a partir da significacao social
da profissdo; da revisao constante dos significados sociais da profissdo; da
revisdo das tradicGes. Mas também da reafirmacéo de praticas consagradas
e gue permanecem significativas. Praticas que resistem a inovagdes,
porque prenhes de saberes validos as necessidades da realidade. Do
confronto entre teorias e as préticas, da analise sistematica das praticas a
luz das teorias existentes, da construcdo de novas teorias. Constroi-se,
também, pelo significado que cada professor, como ator e autor, confere a
atividade docente no seu cotidiano, com base em seus valores, seu modo
de situar-se no mundo, sua histéria de vida, suas representacdes, seus
saberes, suas angustias e seus anseios, no sentido que tem em sua vida o
ser professor. Assim como baseado em sua rede de relagfes com outros
professores, outras escolas, sindicatos e outros agrupamentos. [grifo meu]

Dessa forma, aponto que a construgéo da identidade, bem como a superacéo
das dificuldades de exercicio profissional, passam por questdes internas, como a
histéria da vida, as crengas e angustias, bem como através da interacdo com o0s
pares. E € nesse ultimo ponto que chamo a atencdo do leitor. Acredito que a
discussdo e a reflexdo da pratica é uma alternativa bastante eficiente para a
tentativa de superacgéo das dificuldades. A formagédo continuada gera a possibilidade
de repensar a pratica, discutindo solu¢des para os problemas do dia-a-dia. Quem
entenderia melhor o contexto e o0s desafios propostos do que os préprios
professores? E que momento mais propicio para a troca de experiéncias se nédo as
reunides da formagéo continuada?

Os especialistas em educagéo, nos encontros de formagéo continuada, tém o
seu papel no direcionamento e na problematizagédo dos temas a serem discutidos.
Assim como no ensino dos alunos, o conhecimento pedagdgico, assim como o saber
da humanizacdo deve ser uma constru¢cdo e ndo apenas um depdésito de teorias

educacionais. Os formadores docentes podem auxiliar no desenvolvimento de
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habilidades para que o ensino se torne mais humano e flexivel. Nesse sentido,

Marchesi (2007, p. 63) pontua que

Os professores competentes em oferecer uma resposta educativa
satisfatdria ao conjunto de seus alunos sdo aqueles que projetam atividades
com diversos graus de dificuldade, nas quais podem trabalhar diferentes
alunos; que apresentam varias tarefas de maneira simultanea para os dois
ou trés grupos; que oferecem uma ajuda especifica aqueles que
apresentam dificuldades de aprendizagem; que facilitam a colaboracdo ou a
tutoria de alguns alunos que passam a ajudar os outros; e que ajustam sua
avaliacdo as necessidades psicologias e educacionais dos estudantes.

Também relacionado com a construcdo do subjetivo e das emocgdes, 0s
professores em foco apontaram e valorizaram 0s ganhos existenciais que a atuagao

profissional docente traz. Esse tema serd apresentado na categoria a seguir.

5.50s ganhos existenciais

Ao longo do texto que discute a formacdo do saber empirico-pedagdégico foi
possivel perceber que uma das grandes inspiragfes na atividade docente dos
professores participantes do estudo foi a influéncia de professores marcantes ao
longo da caminhada discente. Entretanto, tal influéncia ndo se mostrou como Unica
justificativa para a escolha da profissdo. Ou ainda, ndo € a mais recorrente. A
lembranga de bons professores inspirou a maneira de atuagdo como profissional,
mas 0 querer existencial, o0 gosto pela atividade docente mostraram-se muito mais
relevantes na escolha da profisséao.

O professor doze (P12) ressalta o “prazer em compartilhar conhecimentos com
os alunos e com os professores” [grifo meu] como motivagdo da escolha pela
carreira docente. O professor quatro (P4), por sua vez, destaca que os ganhos néo
materiais da profissdo trazem bem-estar: “A docéncia me completa, alimenta minha
alma, minha curiosidade e minha determinacdo de aprender e ensinar sempre mais”.

Essa imensa paix@o pela atividade profissional faz lembrar-me das idéias de
Viktor Emil Frankl, o psiquiatra austriaco que torna o sofrimento terrivel vivenciado
no campo de concentragdo como convicgdo empirica de sua teoria: “até nas
situagbes mais adversas em que o0 ser humano se depara com a sua existéncia nua
e crua, consegue encontrar sentido [...]” (FOSSATTI, 2009, p. 34).
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Frankl (2003, p. 20) explica que a autotranscendéncia é a Unica maneira de
realizar-se. Ela “[...] consiste no fato essencial de o homem sempre “apontar” para
além de si proprio, na direcdo de alguma causa a que serve ou de alguma pessoa a
quem ama”. De acordo com a sua teoria, ha trés possibilidades que viabilizam o ser
humano a encontrar um sentido para a sua vida. A primeira € justamente criar um
trabalho ou fazer uma agdo. Fossatti (2009, p. 42), ao revisar a teoria desse

psiquiatra, destaca a possibilidade de autoria e autonomia de sua prépria histéria:

Cada pessoa possui uma missdo a cumprir e é fruto de suas opgdes. Tem
liberdade para decidir qual posicao quer adotar perante a vida, os fatos e as
situacdes com as quais se depara, e 0 projeto de vida ao qual é chamada.
S8o as suas opgdes e decisdes que a configuram naquilo que vai se
formando.

Somos, portanto, responsaveis pelas nossas escolhas e cabe a cada um
significa-las a fim de encontrar um significado para a vida. Marchesi (2007, p. 120)
também reconhece que a construcdo da identidade docente é permeada pela

significacdo das experiéncias:

A identidade profissional dos professores nédo pode ser reduzida somente as
suas experiéncias de trabalho, nem as relagdes com os seus colegas. Ela
se constréi a partir das suas diversas experiéncias em diferentes contextos
e com diferentes atores, a partir do significado que uns e outros atribuem a
essas experiéncias e a partir da forma como os professores interiorizam e
compartilham esses significados ao longo da sua vida profissional.

Portanto, a “vontade de ajudar a mudar a realidade das pessoas para melhor”,
citada pelo professor seis (P6) € um exemplo de que o exercicio profissional
ressignifica a existéncia porque traz consigo a sensacdo de bem-estar, de ter uma
razdo para o viver. O reconhecimento nutre o sentimento de bem-estar e traz
subsidios para que o professor perceba sua pratica como exitosa. O professor trés

(P3), por exemplo, conta um fato relevante da sua histéria:

[...] no semestre passado eu fui o professor homenageado, sabe? E um
negdcio bacana porque a maioria dos alunos que me escolheram nem eram
mais meus alunos. Nao é porque “Ah, vamos escolher o professor porque
ele vai nos passar”. Isso € uma coisa que da uma idéia de que, ndo s6 na
guestdo do conteddo, mas que houve uma empatia na relagdo professor
aluno. Acho que isso é positivo e legal.
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Marchesi (2007, p. 121) afirma que € necesséario preocupar-nos com o bem-
estar dos professores na medida em que o trabalho desses esta repleto de emocdes
e porque elas desempenham um papel relevante na satisfagéo profissional. Esse

mesmo autor complementa:

[...] a forca da educacdo reside no encontro, na comunicacdo, ha
cumplicidade, nos projetos compartilhados, na sensibilidade, nos objetivos
alcancado e na preocupacdo com os outros. E dificil vivenciar esses

vinculos e emocdes — experiéncias que levam a acao, mas que séo, ao
mesmo tempo, resultado da prépria atividade profissional — sem que
simultaneamente o professor perceba a si mesmo satisfeito, vivo e, apesar
dos inlmeros vendavais emocionais aos que esta sujeito, em um razoavel
equilibrio emocional.

Dialogando com essa ideia, trago o depoimento do professor cinco (P5’) que
destaca a satisfagéo e o ganho pessoal ndo material trazido pelo sucesso de seus
alunos. A recompensa ndo material, ou subjetiva, € destacada por esse professor

Como 0 maior e mais importante dos ganhos.

[...] eu vejo que o meu papel é de ajudar a transformar. Tenho o exemplo de
uma menina que fez o curso comigo ha muitos anos e ela tinha trancado.
Ela teve problemas financeiros e esse semestre ela voltou. Ela enche a
boca para dizer que gosta do que ela faz porque fez o curso comigo. Isso
sim é a recompensa de ser professor. As vezes eu venho cansada, mas eu
chego na sala de aula e acabo me transformando. [grifo meu]

Muitas vezes discutimos com nossos pares a fim de encontrar uma possivel
explicagédo para a desvalorizagdo de nossa profissdo, bem como um motivo pontual
que expliqgue o porqué de haver um certo mal-estar coletivo assombrando nosso
oficio. Mais do que exclusivamente reconhecimento financeiro e melhoria de
condicdes de trabalho, devemos buscar uma ressignificagdo para a identidade
docente. Concordo com Frankl (2003) quando cita as palavras de Nietzsche: “Quem
tem por qué viver suporta quase qualquer como.”

Ressalto que ndo estou, de maneira alguma, negando as dificuldades e os
desafios diarios que se colocam no exercicio de nossa profissdo. Tampouco mostro-
me satisfeita com o descaso e desvalorizagdo por parte do governo e da sociedade
em relacao a educacéao e aos profissionais que nela atuam. O que pontuo é que “[...]
0 ser humano é autenticamente humano na propor¢do em que se coloca a servigo

de uma coisa ou do amor por outrem” (FRANKL, 1978, p. 197).
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Portanto, ao meu ver, ter “vontade de colaborar para a formagéo dos alunos,
tanto nos quesitos técnicos, como nos humanos” (P8), nada mais é do que um ato
de amor. Amor para com os alunos, no intuito de colaborar para o crescimento
deles, mas também para consigo mesmo, na busca de uma significacao para a sua
vida.Freire (1996, p. 142) também destaca que ensinar exige querer bem aos

educandos. Ele assegura que

E digna de nota a capacidade que tem a experiéncia pedagogica para
despertar, estimular e desenvolver em nds o gosto de querer bem e o gosto
da alegria sem a qual a pratica educativa perde o sentido. E esta forca
misteriosa, as vezes chamada vocacdo, que explica a quase devog¢do com
gue a grande maioria do magistério nele permanece, apesar da imoralidade
dos salarios. E ndo apenas permanece, mas cumpre, como pode, seu
dever. Amorosamente, acrescento. [grifo meu]

Por estarem cientes do papel da empatia e do vinculo entre professor e aluno,
muitos participantes destacaram a construgéo dessa relagcdo como um dos desafios
que enfrentam na sua atuacgdo profissional. A proxima categoria a ser apresentada
discorre sobre um ponto muito importante que pode ter ligagdo intima e decisiva
para a tentativa de implantagdo de um programa de formagdo continuada de

professores: a falta de tempo.

5.6 A administrac@o do tempo cronolégico

O sentimento de bem-estar trazido pelo exercicio profissional docente mostrou-
se, na andlise dos dados, minimizado pelo fato de que os professores acumulam
diversas tarefas ou papéis sociais. Muitos dos participantes dessa pesquisa
apontaram a dificuldade de conciliar o tempo para todas as atividades, seja
profissionais, de aperfeicoamento ou pessoais.

A fala do professor trés (P3’) ilustra a dificuldade enfrentada pelo grupo de
conciliar todas as atividades. Ele relata quéo complexo é tornar realidade o sonho do
doutorado, sem esquecer-se da sua atividade profissional bem como de sua vida

pessoal.

[...] eu quero fazer o doutorado s6 em 2014. Eu também tenho filho
pequeno. O maior desafio, em relacdo ao doutorado, € que eu ndo abro
mao da minha atividade profissional. E doutorado, atividade profissional e
familia... Eu quero estar em um momento realmente bom pra entrar e sair o
guanto antes, pra deixar menos seqiela possivel. (risos)
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Como ja foi dito, a maioria dos professores conjuga a atividade docente com a
carreira no mercado de trabalho. Dessa forma, a grande jornada de trabalho mostra-

se como dificuldade, como assinala o professor cinco (P5):

N&o é facil, € um ritmo muito louco de carga horaria. Sdo 42 horas
semanais em uma empresa, sdo mais quase 20 horas lecionando. Eu acho
gue a gente precisa se organizar e ver as datas, 0s prazos, se antecipar,
néo deixar as atividades acumulando.

Jesus (1998, p. 76) aponta que houve uma relativa diminuicdo da carga horéaria
de trabalho nas ultimas décadas. Em contrapartida, “o problema de “falta de tempo”
nunca se colocou com tanta pertinéncia na actualidade, sobretudo em actividades
profissionais que h& flexibilidade de horéario”. Ele ainda afirma que, devido a
diversidade e a sobrecarga de fungdes, muitos professores enfrentam o problema de
falta de tempo. O habito de trabalho durante o turno inverso, bem como aos finais de
semana, mostra-se como resposta para que os professores possam dar conta de
todas as exigéncias.

Bem como ilustrou o depoimento do professor cinco (P5’), manter-se
organizado pode ser uma estratégia eficaz para a boa geréncia do tempo. Além

disso, Jesus (1998 p. 77) propde algumas dicas para uma melhor gestao do tempo:

a) Analisar a realizacao das tarefas em fungdo das prioridades e dos
objectivos pessoais a atingir;

b) Distinguir as tarefas essenciais ou prioritarias daquelas que nao o séo,
isto é, aquelas que lhe podem permitir atingir os objectivos que pretende
alcancar daquelas que realiza apenas porque € habito ou porque sempre
fez assim;

c) Realizar as tarefas que requerem uma maior criatividade quando o nivel
de energia e mais elevado;

d) Organizar as tarefas e os horarios em mapas (organizacdo a longo
prazo), agendas (organizacdo a médio prazo) ou listas (organizacédo a curto
prazo) e procurar cumprir, diminuindo a realizacéo do trabalho sob pressao
Ou por reacc¢ao;

e) Nao querer controlar tudo e, sempre que possivel, delegar.

A fala do professor quatorze (P14) também ilustra o tempo néo reconciliado.
Ele aponta como problema a “falta de tempo para a preparacgéo de aulas, estudo do
conteudo, correcdo de exercicios e provas, devido a ndo ter vinculo Unico com a

instituicdo e ndo ser remunerado além das horas-aula”.
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Vale lembrar que, de acordo com o Art. 7°, 82°, da Lei 605, de 05 de janeiro de
1949, o professor que recebe salario mensal a base de hora-aula tem direito ao
acréscimo de 1/6 a titulo de repouso semanal remunerado, considerando-se para
esse fim o més de quatro semanas e meia. Entretanto, a carga extra de trabalho
parece exceder o tempo previsto de trabalho extraclasse.

O Sindicato dos Professores do Ensino Privado do RS (SINPRO) divulgou no
inicio deste ano a pesquisa intitulada “Avaliacdo do Estresse em Professores do
Ensino Privado no Rio Grande Do Sul”, coordenada pela Professora. Dra. Janine
Kieling Monteiro da UNISINOS. A pesquisa teve por objetivo “investigar a
sintomatologia de estresse em professores do ensino privado do estado do Rio
Grande do Sul”, bem como “analisar os fatores que podem estar contribuindo para o
estresse nesses profissionais” (MONTEIRO, 2012).

Cabe ressaltar que a pesquisa foi realizada com professores de diversos niveis
de ensino, mas dos 202 participantes, 33,20% atuavam no Ensino Superior.
Fazendo um recorte dos resultados apresentados, destaco que 58,4% dos
participantes tém estresse. Também enfatizo os fatores apontados como
contribuintes para tal condigcdo: sobrecarga de atividades extraclasse e excesso de
atividades (como preparagdo de aulas e provas, corre¢cdo de provas e trabalhos,
atendimento on-line, elaboragdo de pareceres e relatérios e preenchimento dos
cadernos de chamada).

Além da dificuldade de conciliar o préprio tempo, essa questdo também tem
reflexos na organizagdo dos cursos. Um dos participantes, o professor um (P1’)
também atua na coordenacdo e aponta o desafio de gerenciar um grupo de

professores que enfrentam a fugacidade temporal:

[...] € um problema ter professores que atuam no mercado. Isso significa ter
professores que podem dar poucas disciplinas, porque o professor que tem
8 horas quer baixar (a carga horaria) para 4. O professor enfrenta
dificuldades de chegar as 6 e meia porque ficou preso na empresa. E ainda
a gente tem professores que atuam em multinacionais. As vezes eles me
ligam: “Vou me atrasar. Ndo tem o que fazer!”. Gerenciar isso é meio dificil
porgue a instituicdo ndo aceita. Eu concordo: tem que estar aqui as 6 meia
e muitas vezes eles ndo conseguem por questdes de trabalho. Mas ao
mesmo tempo eles est&o contribuindo para o curso. E necessério ter esses
dois lados para o aluno ter uma formacgéo completa.

Portanto, de que maneira poderiamos auxiliar esses professores a terem uma

qualidade de vida e encontrar tempo para a sua vida pessoal e bem-estar? Agdes
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realizadas na formacdo continuada também devem se preocupar com o bem-estar
docente? De que maneira 0s professores podem reconciliar suas atividades,
respeitando suas atividades extra-profissionais? A formag&o continuada n&o seria
mais um compromisso que consumiria o0 tempo restrito desses profissionais?

Ouvi algumas sugestdes ao longo de minhas observagbes e conversas
informais: a) Alusdes a criagdo de horas de planejamento, como uma maneira de
reduzir o nimero de horas em sala de aula e valorizar o trabalho extra-classe, como
planejamento, estudo, corregdo, pesquisa, etc. Dessa forma as Instituicbes de
Ensino Superior atrairiam os melhores profissionais do mercado de trabalho; b)
Flexibilidade quanto a carga de trabalho para aqueles que estiverem cursando
mestrado e doutorado: por exemplo, no periodo de dois anos o profissional reduziria
sua carga horaria para poder atender o curso de pOs graduacdo. Entretanto,
enfrentaria dificuldades financeiras justamente no periodo que precisaria
desembolsar verba para o seu aprimoramento; c) Utilizar parte da carga horéaria de
trabalho para as reunides de formagéo continuada e para o trabalho em equipe: na
instituicdo em foco, os primeiros 30 minutos sdo destinados ao atendimento aos
alunos. Poderiam ser utilizado, semana sim, semana ndo para as atividades de
aprimoramento docente.

Como se Vé, a tarefa de propor uma solugéo para tal dificuldade ndo é simples.
O que posso afirmar € que uma vez detectada pode ser pauta para discussoes e
problematizacbes. S6 a partir dai € que possiveis respostas podem ser propostas.

Por fim, apresento um quadro que ilustra as categorias construidas e o0s
autores que enriqueceram a discussdo. Destaco ainda que na secdo seguinte as

demandas formativas construidas ao longo da investigacéo sdo apontadas.
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dados

Fonte: Autoria prépria, 2012.

Quadro 2 — Categorias e autores

« O saber cientlfico: Freire (1996);
Tardif (2012)

« O saber fazer profissional: Cunha
(2004); Cunha (2000)

* O saber empirico-pedagdgico:. Tardif
(2012); Pimenta (1998); Marchesi
(2007)

* O saber da humanizagdo: Fossatti
(2009); Marchesi (2007)

» Os ganhos existenciais: Frankl
(2003); Fossatti (2009)

« A administragdo do tempo
cronologico: Jesus (1998)
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Ainda tocada pela emocdo feliz e nostalgica de participar e finalizar um projeto
de pesquisa vinculado & area da educacéo, tenho a esperanca de que os achados
desse trabalho possam contribuir para a constru¢cdo da identidade docente dos
professores que participaram desse estudo, bem como daqueles que chegaram até
este ponto da leitura.

Pretendo socializar os resultados construidos nesse percurso com 0S
participantes, na expectativa de cooperar para a reflexdo da prética docente, além
de compartilhar minhas reflexdes com aqueles que, porque doaram suas crengas,
ideias e saberes, tornaram-se tao autores desse texto quanto eu. Quero também
receber criticas, elogios e sugestdes porque acredito, tal como Santos (2009, p. 91),
que “o desenvolvimento tecnolégico deve traduzir-se em sabedoria de vida’.
Acredito que se colaborar para a auto-reflexdo e evocar questionamentos, tal
pesquisa podera tornar-se sabedoria.

Também creio que esse caminhar, o de questionar e de refletir sobre a propria
pratica, é incessante visto que minha curiosidade e a vontade de pesquisar sé
crescem a cada dia. Agora, ao final desse trabalho, entendo que devo continuar
estudando se pretendo persistir no uso de uma prética reflexiva. Lembro de um
trecho do livro de Freire (1996, p. 29) que colabora com esse principio: “Pesquiso
para constatar, constatando, intervenho, intervindo educo e me educo. Pesquiso
para conhecer o que ainda n&o conhego e comunicar ou anunciar a novidade”.

Quanto & analise dos dados, posso inferir que a identidade dos professores do
Ensino Superior Tecnoldgico € como um mosaico, onde varias pecas, ou melhor
dizendo, varios saberes se encontram, se encaixam e formam uma obra de arte. Se
uma delas estiver ausente, a completude da beleza estard prejudicada. Ao mesmo
tempo que apreciamos a arte como um todo, entendemos que cada elemento tem o
seu valor, nem maior nem menor do que os outros. Nao h& hierarquia nem
desigualdade: cada um do todo tem a sua contribui¢éo.

Por isso, respondendo ao objetivo especifico “a”, concluo que, a partir dessa
investigacdo, diferentes saberes foram valorizados, todos igualmente relevantes
para a construcao da identidade docente dos professores do EST. Esses apontaram
seis saberes fundamentais para a sua atuagdo: o saber cientifico, o saber fazer

profissional, o saber empirico-pedagdgico, o saber da humanizacdo, os ganhos
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existenciais trazidos pelo exercicio da profissdo e a administracdo do tempo
cronolégico. Vale ressaltar que o conceito de pluralidade de saberes dialoga com os
estudos de Tardif, Pimenta e Cunha, cada um com a sua contribui¢ao.

Como bem afirmei, os participantes expressaram a relevancia do saber da
ciéncia para o exercicio da profissdo docente. Contudo, essa valorizagdo ndo exclui
a dos demais saberes. Por muito tempo acreditou-se que o conhecimento cientifico
era suficiente para o exercicio da docente universitaria e até hoje esse paradigma
mostra-se presente em programas de mestrado e doutorado, bem como aponta
Cunha (2000)

Agregando a esse paradigma, os professores perfilharam a diversidade dos
saberes e reconheceram o desafio de renovar constantemente seu conhecimento
cientifico, devido a fluidez das informacdes, caracteristica da sociedade atual.
Adotando tal conduta, eles acabaram por reconhecer, mesmo que indiretamente,
qgue a aprendizagem € um processo continuo: ensinam aprendendo.

O conhecimento da dinamica do mercado de trabalho e a capacidade de trazé-
la e ilustrd-la em sala deram origem a uma segunda categoria: o saber fazer
profissional. O grupo analisado apontou a necessidade da unido entre o
conhecimento cientifico da area de atuacdo e o conhecimento da prética
profissional. Na andlise dos dados percebi que os professores acreditam que as
experiéncias do mercado de trabalho incentivam a aplicagdo do conhecimento
cientifico em um determinado contexto, que pode ser a empresa onde o0 aluno
trabalha, por exemplo.

Contudo, essa dupla de saberes, tédo reconhecida pelo senso comum, néo se
mostrou suficiente, embora fundamental. A apreciagdo dos dados apontou que o
saber empirico-pedagdgico também ¢é peca constitucional. Apreendi que o0s
professores em foco, provindos de uma formacgdo técnica ndo voltada para a
docéncia, constroem seus conhecimentos didatico-pedagdgicos amparados: a) em
exemplos de professores que foram marcantes em sua vida; b) na troca de
experiéncias com seus colegas de profissdo; e c) através da propria experiéncia
docente, testando métodos, por exemplo, e validando-os no dia-a-dia.

A influéncia dos professores ao longo da vida académica, especialmente
daqueles do Ensino Superior, desvendou-se como referéncia para a escolha e para

a aprendizagem da profissdo docente. Os novos professores revivem a experiéncia
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escolar e, baseados no sucesso ou insucesso daqueles parametros, escolhnem os
que adotardo no exercicio de sua pratica.

Mas, o processo de construcdo dos saberes didatico-pedagdgicos se expbs
muito mais complexo do que apenas observar e imitar parametros. Os professores
mostraram uma iniciativa de reflexdo e inovagéo das préaticas educativas porque
seus discursos apontaram que eles recorrem a troca de experiéncia com os colegas
de profissé@o, reconhecendo que a interacdo com os pares também estéd envolvida
nesse processo.

O trabalho em equipe, entretanto, ndo pode ser confundido com a troca entre
pares. O didlogo que expde opinides, a troca de materiais didaticos, a discussdo
sobre um tdpico relacionado a atuacdo profissional configuram acfes de troca.
Trocar implica, no meu julgamento, a atitude de ceder o que me pertence para
adquirir outra(s) coisa(s). O trabalho em equipe também requer dialogo e discusséo,
no entanto promove construgdo conjunta porque as atitudes e os parametros séo
compartilhados e discutidos com o grupo. Dessa forma, o professor tende a sentir-se
mais seguro no exercicio profissional.

Por fim, os professores reconheceram a possibilidade para a constru¢cédo dos
saberes didatico-pedagdgicos na propria experiéncia docente. No método empirico,
eles testam suas crencas didatico-pedagdgicas, validam-nas ou descartam porque,
atraves da experiéncia, percebem que ndo funcionam.

Um quarto saber mostrou-se relevante na andlise dos dados. Os participantes
assinalaram a valoriza¢do do dialogo com os alunos, bem como a compreenséo de
gquem eles sdo e a percepgdo das suas necessidades. Muitos deles relataram
experiéncias que ilustram o quanto essa aproximacao pode influenciar positivamente
no processo educativo. Tal atitude possibilitou a construgdo de um ambiente de boa
convivéncia que contribui para a aprendizagem. Além disso, quando eles
conheceram melhor seus alunos, conseguiram criar um plano de aula e de estudos,
ao longo do semestre, focado nas habilidades e nas caréncias que deveriam ser
superadas.

Entretanto, depois de aproximar-se deles, os docentes relataram que acabam
por diagnosticar uma diversidade expressiva que se coloca como desafio a ser
superado. O acesso ao Ensino Superior é cada vez mais democratizado, ainda que

estejamos longe de assegurar esse direito para todos os cidadaos. Por isso, 0s
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dados apontaram que a capacidade de lidar com diferentes perfis discentes deve ser
pauta para o programa de formacgéo docente.

O querer existencial e o gosto por tal atividade profissional destacaram-se
como saberes que participam da na construcdo da identidade docente porque
auxiliam o sujeito a resignificar a sua existéncia. Os dados assinalaram que o
reconhecimento por parte dos alunos, a sensagao de contribuir para a formagéao do
outro, a doagdo em prol da melhoria dos alunos, seja no crescimento intelectual ou
nas habilidades interpessoais, trazem bem-estar e uma razao para o viver.

Destaco, contudo, que o bem-estar evocado pelo exercicio docente alterna-se,
por vezes, com uma sensacdo de mal-estar provocada pela incapacidade de
reconciliar o tempo, outro grande saber que é preciso ser desenvolvido na formacao
docente. Ser pai (ou méae); esposo(a); filho(a); professor(a) e, portanto, planejar,
corrigir e orientar em tempo “extra-sala-de-aula”; profissional no mercado de
trabalho; pesquisador(a); e aluno(a) de um programa de mestrado ou doutorado séo
tarefas que exigem um tempo maior do que o que os participantes usufruem.

A fugacidade temporal faz com que os profissionais queiram uma carga
horaria docente reduzida, conforme os dados. E além do mal-estar provocado pela
dificuldade de conciliar todas as suas atividades, a geréncia desses profissionais
coloca-se como desafio para a instituicdo, na medida em que precisam de um grupo
muito grande de professores para suprir toda a demanda de alunos e, por vezes,
esses profissionais acabam se atrasando ou viajando para responder alguma
pendéncia de sua outra atividade profissional.

Na discussédo sobre o perfil docente requerido para o exercicio profissional em
Cursos Superiores Tecnoldgicos (objetivo especifico “b”), enfatizo que os dados
apontam para a necessidade de um professor munido de diferentes saberes.
Relembro também que o Ultimo objetivo especifico pretendia descrever as
demandas formativas, tendo em vista o aprimoramento da pratica docente.
Refletindo sobre o que ouvi dos participantes e pensando sobre os achados da
pesquisa, pontuo que as 6 categorias encontradas ndo podem ser descuidadas nos
programas de formacao de professores. Dentre elas, fago destaque para, a0 menos
4 categorias que merecem cuidados especiais, seja na formacao inicial ou
continuada para a docéncia a) a formagéo didatico-pedagogica; b) a necessidade do
trabalho em grupo; c) a importancia da formacdo docente humanistica; d) a urgéncia

da reconciliagdo do tempo.
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Enfatizo que as temaéticas expostas pelas categorias do saber cientifico e do
saber fazer profissional ndo sdo aqui ignoradas, mas como elas ja vém sendo
trabalhadas nos programas formativos, ndo julgo necessario seu destaque nesse
momento.

Os professores em foco ressaltaram, por varias vezes, que se sentem sozinhos
na caminhada profissional. E recorrente o héabito de trocas e conversas, mas reitero
que essas agdes ndo caracterizam o trabalho em equipe. Mais do que colaboragéo,
o trabalho em equipe requer reflexdo em conjunto, discusséo e aprendizagem.

Socializar o que se produz pode ser o primeiro passo na dire¢do do trabalho
realizado por mais do que duas maos. Trabalhando em conjunto os professores
podem ter a oportunidade de dividir experiéncias e refletir sobre elas. Os encontros
regulares de um programa de formagdo continuada podem se mostrar como a
oportunidade para o proximo passo, oportunizando o encontro dos pares em um
ambiente profissional e com a problematizagdo de especialistas em formagé&o
docente.

Além disso, a pratica pode ser alvo de reflexdo no estudo de teorias
educacionais. Se os professores reconhecem os saberes cientificos de sua area de
atuacao, também devem reconhecer que ha muitas pesquisas sérias e frutiferas que
podem contribuir para o aprimoramento das préticas docentes. Dessa forma, a
evolucao e a melhoria da educagéo ndo ficam embasadas somente na experiéncia.

Durante os encontros também a competéncia das rela¢des sociais desenvolve-
se e a formagdo docente humanistica mostra-se presente. Se os dados apontaram
para a relevancia de uma formagao integral dos alunos, seria coerente entender que
a formacédo docente também deva ser pautada pelos mesmos parametros. Por isso,
na formag&o docente humanistica o professor é visto como participante e atuante no
processo de aprendizagem. Ele reflete ndo s6 sobre ciéncias relacionadas a
educacado, mas sobre sua vida como um todo.

Por fim, a reconciliagdo do tempo também se destacou como demanda para o
programa de formacéo continuada. J& que tal obstaculo influencia o bem-estar dos
professores e, consequentemente a sua atuagdo, merece atencao e exige reflexao.
O papel da formagédo continuada pode ser o de oportunizar um momento de
meditacdo, para que os professores possam dar-se por conta da necessidade de

reconciliar o tempo, no resgate ou manutengéo do bem-estar.
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Como néo h& separacédo das diversas identidades que habitam em um mesmo
sujeito, faz-se necesséario a harmonia e o equilibrio temporal. Em outras palavras,
mesmo que a atuagdo docente traga significado para a vida do professor, estar com
seus filhos, pais ou amigos, cuidar de seu companheiro, ou simplesmente passear
no parque em um dia ensolarado séo ac¢des que também contribuem para o sentido
da sua existéncia.

Na discussdo desse topico ndo posso deixar de expressar minha angustia
pessoal, afirmando que um dos maiores desafios que enfrentei ao longo desses dois
anos foi exatamente a dificuldade de reconciliar o0 meu tempo, porque ser mae,
esposa, filha, amiga, irma e professora sempre foram sonhos téo belos quanto o de
ser Mestre em Educacgao. Vivi meus dias entre as diversas “Suzanas” que habitam
em meu ser, em uma eterna luta: se estivesse na pracinha apreciando, emocionada,
os primeiros passos do meu filho, culpava-me por néo estar estudando. Se estivesse
na frente do computador escrevendo minha dissertagdo, pensava que deveria
aproveitar o sabado junto ao meu marido. Se dedicasse tardes para o planejamento
das aulas que ministrava, questionava-me se minha auséncia ndo doia aos meus
pais, irmaos e amigos. Ou ao contrario, tomando um chimarréo e dando risadas com
minha mée ao final do dia, pensava nas provas e trabalhos que esperavam pela
minha avaliacao.

Creio que uma parte dessa grande demanda de trabalho deve ser rapidamente
minimizada depois do final do Mestrado. Entretanto, pretendo continuar na
caminhada de pesquisa e estudo e, assim como 0s participantes, preciso repensar
minhas atividades a fim de encontrar uma maneira de desenvolver todas as minhas
tarefas com prazer e bem-estar.

Nesse momento minha memodria resgata a fala dos professores que tive na
Faculdade de Educacado da Universidade Federal do Rio Grande do Sul, enquanto
cursava Letras. “Nao hé receita pronta”, diziam eles. Nés, estudantes e professores
nos seus primeiros anos de magistérios, estdvamos sedentos por respostas.
Queriamos ouvir “Se o aluno n&o aprender, faca isso que resolverd.”, ou nesse caso,
“Se vocé estiver com problemas em reconciliar seu tempo, vocé deve bla, bla, bla...”
Somente isso. Queriamos a opinido, ou melhor, a prescricdo de mestres e doutores
da educagdo para solucionarmos os problemas que enfrentdvamos no dia-a-dia,
bem quando consultamos o médico e recebemos uma receita de qual medicamento

usar.
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Hoje compreendo o que eles diziam. Cada professor € autor na sua propria
vida, das suas experiéncias pessoais e profissionais. Cada um tem um repertério de
experiéncias, de formagéo, de atuagdo, de interagdo com alunos, pares, pais e
familia. “A identidade ndo é um dado imutavel nem externo que possa ser adquirido.
E um processo de construcéo do sujeito historicamente situado” (PIMENTA, 1998, p.
164).

Por isso, acredito que o exercicio de pesquisa permitiu a analise de um cenério
do qual ndo faco parte, mas ao mesmo tempo evocou a auto-andlise sobre a minha
pratica, sobre os saberes que valorizo, sobre como construi e construo minha
identidade docente. Levarei a pesquisa até os participantes e convida-los-ei a
refletir, mas ndo trarei respostas prontas. Posso relatar que a analise dos dados
apontou alguns parametros, mas a resposta final sempre sera dos autores da acéo:
os professores que estao no exercicio da profissao.

Acredito também que os achados da pesquisa apontam para a importancia de
um programa de formag&o continuada baseado na construgdo do conhecimento,
bem como pontua Piaget, na interacdo entre o sujeito e o objeto, ou entre o
professor e o exercicio da sua profissdo. Se pautada no paradigma bancério, de
depdsito de teorias educacionais e filosoficas, ndo oportunizaria a transformacéo e a
melhoria do ensino que tanto clamamos.

Concluo destacando a importancia da pessoa e a compreensdo desse sujeito
como um todo, dono de saberes, crencas e experiéncias que enriguecem e
influenciam diretamente a sua atuagdo. Porque plural e incompleto, o professor
requer uma formagéao integral e humanizada a fim de que exerga sua profissdo com
exceléncia e sentido.

Dessa forma, reconhego a importancia de uma formagdo que acolha os
diferentes saberes, como os apontados pela pesquisa. Os participantes valorizam os
saberes cientificos, os pedagogicos, o saber fazer profissional, bem como os da
humanizacéo, do sentido existencial e o saber reconciliar o tempo.

Acredito que os programas de formagdo continuada devam ser revisitados no
sentido de questionamento: Sera que tais programas atendem as demandas atuais
expostas pelos professores? Os professores tém tido voz e autoria na preparagéo de
tais programas?

Precisamos continuar com o espirito investigativo no processo de formacgéo

continuada para ir esculpindo perguntas e respostas que contribuam para a
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formacédo docente e para a construcdo da identidade docente, especialmente nos
Cursos Tecnoldgicos.

Por fim, concluo fazendo uso das palavras que escutei quando aluna: “N&o ha
receita pronta!”. Nao me sinto autorizada a prescrever solucbes para o
aprimoramento da pratica docente. A Unica certeza que tenho € que os préprios
professores, orientados por uma equipe qualificada, debaterdo, refletirdo, realizardo
leituras, debaterdo novamente e, possivelmente encontrardo algumas respostas. Ou,
ao contrario, permanecerdo com a vontade de investigar e um querer inquieto de
resignificacdo da sua atuacao, porque como individuos vivos e historicos, mudam e

reorganizam o0 mosaico do seu ser.

Figura 2 — A ldentidade docente: um mosaico onde cada pega contribui
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Fonte: autoria prépria, 2012.
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APENDICE A - Questionario para os professores

Prezado(a) professor(a)

Estou realizando uma pesquisa, no ambito do Mestrado em Educacao, cujo titulo é “Educacdo Superior Tecnolégica e
Identidade Docente”.

Desse modo, as questdes que seguem tém como objetivo geral compreender o processo de construcéo da identidade
docente dos professores do Ensino Superior Tecnoldgico, sem formacao voltada para a docéncia, em uma Institui¢do do sul
do Brasil.

Desde ja agradeco sua colaboragdo destacando que a mesma serd imprescindivel para a continuidade desta
pesquisa. Coloco-me a sua disposi¢ao para o esclarecimento de eventuais ddvidas, através do telefone 0xx(51) 8131.5343 ou
do e-mail suzana.trevisan@gmail.com.

Salicito que o questionario preenchido seja entregue no Setor de Suporte Académico, no prazo maximo de sete dias.

Atenciosamente,

Suzana Trevisan (Mestranda em Educag&o pelo Centro Universitario La Salle- UNILASALLE)

Canoas, ....de........c.oeerueen. de 2012.

7

1 DADOS GERAIS

1.1 Titulagdo maxima concluida:
‘ () Graduado ‘ () Especialista ‘ () Mestre ‘ () Doutor ‘

1.2 Tempo de atuagdo como docente de nivel Superior:

‘ () menos de 5 anos ‘ ( )5-10anos ‘ () 10-15 anos ‘ () mais de 15 anos ‘

1.3 Possui formagédo pedagogica especifica?
‘ () Sim ‘ () Nao ‘

2 DADOS ESPECIFICOS DO ESTUDO

* Se necessario, utilize o verso desta folha para completar suas idéias.

2.1 Quais as motivacdes que o(a) levaram a optar pela docéncia?
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Como vocé aprendeu/aprende a ser professor?

2.2 Que elementos/aspectos didaticos vocé considera ao planejar suas aulas?

2.3 Descreva as principais caracteristicas que vocé julga importante para a sua atuacao

como professor(a).

2.4 Qual a forma de dar aula que, ao seu entender, mais gera resultado positivo na

motivacao e no processo ensino/aprendizagem de professores e alunos?




94

2.6 Discorra sobre a importancia da formacao pedagdgica e da formacdo continuada

para sua pratica docente.

2.7. Aponte outras questdes que vocé julga importante para uma pratica docente exitosa

nos cursos tecnologicos.
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APENDICE B - Termo de autorizac&o para a realizacdo da pesquisa

Nome da Instituicdo de Ensino
Canoas, dezembro de 2011.
Prezada Senhora nononononononono

Ao cumprimenté-la cordialmente, solicito a Vossa Senhoria autorizagcdo para
realizar uma pesquisa cujo titulo & “Educacgdo Superior Tecnoldgica e Identidade

Docente”.

Tenho como objetivo geral compreender o processo de construgdo da
identidade docente dos professores do Ensino Superior Tecnolégico, sem formacao
voltada para a docéncia. Essa pesquisa pretende ainda, em seus objetivos
especificos:

a) Investigar os saberes valorizados pelos professores do Ensino Superior

Tecnoldgico;

b) Identificar, a partir do depoimento dos participantes, o perfil docente

requerido para o exercicio profissional em cursos superiores tecnolégicos;

c) Descrever, a partir da analise dos dados, as demandas formativas, tendo

em vista o aprimoramento da prética docente.

Esse estudo é orientado pelo Dr. Paulo Fossatti, do Programa de Mestrado
em Educacdo do Centro Universitario La Salle (Unilasalle). Eu, Suzana Trevisan,
sou a mestranda responsavel pela pesquisa e poderei ser contatada através do

telefone Oxx(51) 8131.5343 ou do e-mail suzana.trevisan@gmail.com. O campo de

estudo séo os Cursos de Graduagdo Tecnoldgicos do Unilasalle — Canoas/RS.
Pretendo realizar a pesquisa através de questionario e de uma entrevista
semi-estruturada com os docentes lotados nos respectivos cursos do nononononon.

Desde j& agradeco sua colaboragdo destacando que a mesma sera
imprescindivel para a continuidade dessa pesquisa. Coloco-me a sua disposicao

para o esclarecimento de eventuais davidas.

Atenciosamente,

Suzana Trevisan
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APENDICE C - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido para a realizagdo
do questionario

Nome da Instituicdo de Ensino

Estimado Professor,

Vocé estd sendo convidado a participar de uma pesquisa. O documento
abaixo contém todas as informacdes necessarias sobre a pesquisa que esta sendo
realizada. Sua colaboracdo nesse estudo € muito importante, mas a decisdo em
participar deve ser sua. Para tanto, leia atentamente as informacdes abaixo e ndo se
apresse em decidir. Se vocé n&o concordar em participar ou quiser desistir em
qualquer momento, isso ndo causard nenhum prejuizo a vocé. Se vocé concordar
em participar basta preencher os seus dados e assinar a declaragédo concordando
com a pesquisa. Se vocé tiver alguma duvida, pode esclarecé-la com o responsavel
pela pesquisa. Obrigado pela ateng&o, compreensao e apoio.

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu, ,residente e

domiciliado (cidade), concordo de livre e

espontanea vontade em participar da pesquisa “Educacgdo Superior Tecnoldgica e

Identidade Docente”.

Declaro que fui informado, de forma clara e detalhada, sobre o problema
investigativo, o qual est4 formulado do seguinte modo “Como se d& o processo de
construgéo da identidade docente dos professores do Ensino Superior Tecnoldgico,
sem formagdao voltada para a docéncia?”. Declaro que obtive todas as informacdes
necessarias, bem como todos os eventuais esclarecimentos quanto as duvidas por
mim apresentadas. Estou ciente que:

1° - Minha participag@o nesse estudo € voluntéria.
2° - A pesquisadora explicou as justificativas e os objetivos da pesquisa.

A pesquisadora tem como objetivo geral compreender o processo de
construgéo da identidade docente dos professores do Ensino Superior Tecnoldgico,
sem formagdao voltada para a docéncia.

3° - A pesquisadora explicard os procedimentos que serdo utilizados, conforme
expressos a seguir: a) Em um primeiro momento, todos aqueles professores que
atuam em cursos tecnolégicos do nonononononon no primeiro semestre de 2012
foram convidados a responder a um questionario com questdes fechadas (aquelas
que se propdem a caracterizar 0s sujeitos respondentes) e abertas (a fim de buscar
referéncia ao tema proposto nesse trabalho); b) Em um segundo momento, para
aprofundamento dos dados da pesquisa, foi realizado um sorteio aleatério até
encontrar cinco professores que aceitem participar de uma entrevista semi-
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estruturada que tem como objetivo aprofundar as informagdes obtidas nos diversos
instrumentos da pesquisa.

4° - Foi dada garantia de receber resposta a qualquer pergunta ou esclarecimento a
qualquer duavida acerca dos procedimentos, beneficios e outros assuntos
relacionados com a pesquisa. Fui esclarecido que se tiver novas perguntas sobre
esse estudo, ou se pensar que houve algum prejuizo pela minha participacéo,
poderei conversar com a professora Suzana Trevisan (pesquisadora) no telefone 51
—8131-5343.

5° - Fui informado que a pesquisa é orientada pelo Prof. Dr. Paulo Fossatti, do
Centro Universitario La Salle.

6° - Fui informado que os documentos da pesquisa, apds 5 anos, serdo incinerados.

7° - O Termo de Consentimento Livre e Esclarecido para a realizagdo do
questionério é um documento de duas vias, ficando uma das vias com o sujeito de
pesquisa e uma com a pesquisadora.

8° - O projeto de pesquisa foi aprovado pelo CEP (Comité de Etica em Pesquisa) do
Unilasalle.

Tenho o conhecimento de que receberei resposta a qualquer duvida sobre os
procedimentos antes, durante e apds a pesquisa e outros assuntos relacionados
com esta pesquisa, tendo total liberdade para retirar meu consentimento, a qualquer
momento, e deixar de participar do estudo.

7

A participacdo do sujeito de pesquisa é voluntaria e isenta de despesas,
sendo o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido elaborado em duas vias,
ficando uma delas com a pesquisadora responsavel e outra com o sujeito de
pesquisa. Autorizo o pesquisador a utiilizar os dados obtidos quando se fizer
necessario, incluindo a divulgacdo dos mesmos, sempre preservando minha
privacidade.

Declaro que recebi copia do presente Termo de Consentimento.

Canoas, , de 2012 (dia, més).

Assinatura do professor

Assinatura da pesquisadora responsavel)
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APF;NDICE D — Autorizagao para arealizagéo da pesquisa emitida pelo Comité
de Eticaem Pesquisa do UNILASALLE

UNILASALLES?

CENTRO UNIVERSITARIO LA SALLE

5 N.°155/2012
CORRESPONDENCIA INTERNA s

29/03/2012

)|

De: Dr. Alexandre Ramos Lazzarotto — Coordenador Interino do CEP

Para: Suzana Trevisan

Assunto: Parecer Projeto de Pesquisa 2° Verséo

Prezada Suzana

Seu projeto de pesquisa “Praticas educativas na educagéo
superior: concepcdes de docentes e modos de efetivagdo nos processos
de ensino em cursos superiores tecnolégicos”, n° de inscricao no CEP
11/073, foi considerado APROVADO pelo Comité de Etica em Pesquisa.

Atenciosamente,
Dr. Alexandre Ramos Lazzarotto
Coordenador Interino do CEP
Recebigo
'I j. ._IJ ! :. --,




