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Resumo

O artigo discute questBes de docéncia de professores ndo licenciados que atuam nos
cursos técnicos que se articulam em integracao com a Educag¢do Basica, constituindo o
Ensino Médio Integrado. Teve por referéncia uma pesquisa, cujo objetivo consistiu em
analisar sentidos de docéncia que se inscrevem nas praticas de professores nao
licenciados que atuam no Ensino Médio Integrado do Centro Federal de Educacao
Tecnoldgica Celso Suckow da Fonseca (Cefet-R]). O percurso metodoldgico se deu por
meio da pesquisa narrativa, a luz de Clandinin e Connely (2000) e Galvao (2005), tendo
sido entrevistados oito sujeitos. A sua base teorica se encontra em Kuenzer (2010),
Oliveira (2008, 2017); Altet (2001), Formosinho (2009), Formosinho e Araujo (2011), Roldao
(2007); Gauthier et al. (1998) e Shulman (1987). As analises indicam que as principais
fontes de saberes mobilizados pelos sujeitos remetem a experiéncias vividas em
diferentes momentos. Os sentidos de docéncia atribuidos por eles a sua pratica indicam
preocupacao com o conhecimento do conteudo a ser ensinado e com a formacgao para
a cidadania; necessidade de estabelecimento de vinculo afetivo com os estudantes;
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reconhecimento de diferencial da formacao especifica para a docéncia; e a percepg¢do de
que a pratica docente contribui para o aperfeicoamento da atua¢ao do professor.

Palavras-chave: Formacdo de Professores. Educacdo Profissional. Professores ndo
licenciados. Sentidos de Docéncia. Ensino Médio Integrado.

Abstract

The article discusses teaching issues for non-licensed teachers who work in technical courses
that are articulated in integration with Basic Education, constituting the Integrated High School.
It had as its reference a research, whose objective was to analyze the meanings of teaching that
are inscribed in the practices of non-licensed teachers who work in Integrated High School at
the Federal Center for Technological Education Celso Suckow da Fonseca (Cefet-Rj). The
methodological path took place through narrative research, in the light of Clandinin and
Connely (2000) and Galvéo (2005), with eight subjects being interviewed. Its theoretical basis is
found in Kuenzer (2010), Oliveira (2008, 2017); Altet (2001), Formosinho (2009), Formosinho
and Aradjo (2011), Roldéo (2007); Gauthier (1998) and Shulman (1987). The analyzes indicate
that the main sources of knowledge mobilized by the subjects refer to experiences lived at
different times. The meanings of teaching attributed by them to their practice indicate a
concern with knowledge of the content to be taught and with formation for citizenship;
necessity of establish an affective bond with students; recognition of the differential of specific
formation for teaching; and the perception that teaching practice contributes to the
improvement of the teacher's performance.

Keywords: Teacher Education. Professional Education. Non-licensed teachers. Senses of
Teaching. Integrated High School.

Resumen

El articulo discute temas de ensefianza de docentes no licenciados que laboran en cursos
técnicos que se articulan en integracion con la Educacion Bdsica, constituyendo la Ensefianza
Secundaria Integrada a la Técnica. Tuvo como referencia una investigacion, cuyo objetivo fue
analizar los significados de la docencia que se inscriben en las practicas de los docentes no
licenciados que laboran en el Centro Federal de Educacion Tecnoldgica Celso Suckow da
Fonseca (Cefet-R)). El camino metodoldgico se realizé a través de la investigacion narrativa, a
la luz de Clandinin y Connely (2000) y Galvéo (2005), con ocho sujetos entrevistados. Su base
tedrica se encuentra en Kuenzer (2010), Oliveira (2008, 2017); Altet (2001), Formosinho (2009),
Formosinho y Aradjo (2011), Roldéo (2007); Gauthier (1998) y Shulman (1987). Los andlisis
indican que las principales fuentes de conocimiento movilizadas por los sujetos se refieren a
experiencias vividas en diferentes momentos. Los sentidos de docencia que atribuyen a su
practica indican una preocupacion por el conocimiento de los contenidos a ensefiar y por la
formacion para la ciudadania; necesidad de establecer un vinculo afectivo con los estudiantes;
reconocimiento del diferencial de la formacion especifica para la docencia; y la percepcion de
que la prdctica docente contribuye a la mejora del desempefio docente.
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Introducao

Este artigo discute questdes de docéncia de professores nio licenciados que
atuam nos cursos técnicos que se articulam em integragao com a Educagdao Basica,
constituindo o Ensino Médio Integrado. Visto que esses docentes sio responsaveis
pelas disciplinas do campo técnico, seu percurso de formacdo nio ¢ o das
licenciaturas, que os habilitaria a docéncia no cenario da Educagiao Basica, o que
enseja uma série de indagacoes referentes nao apenas a perspectiva legal que rege a
formagao dos professores, como também as razoes originais para que se tenha a
licenciatura como requisito legal minimo para o trabalho nessa etapa educacional.

Alguns aspectos fazem dessa uma questao delicada, como os seguintes: a) 0s
professores do Ensino Médio tradicional sio docentes oriundos de licenciaturas
diversas, sendo esses os que, a rigor, sao docentes “profissionais” — optando aqui pelas
aspas, como em Liidke (1988, p. 64) —, autorizados por legislacao, em sua licenca a
atuar na Educagao Basica; b) no mesmo ambito, atuam os professores das disciplinas
chamadas “técnicas”, oriundos de graduagoes especificas que, diferentemente das
licenciaturas, ndo os habilitam a docéncia; c) ¢ justamente a inclusao das disciplinas
técnicas no curriculo desses cursos que os fazem distintos; d) todos os profissionais,
nesse contexto, sao docentes, embora nem todos sejam licenciados — mas o sdo de
forma legitima, via sua atuagao e matricula, por exemplo, na rede federal de ensino com
a carreira de Ensino Basico Técnico e Tecnologico (EBTT).

Um dos entendimentos nos quais se baseiam os pressupostos presentes nesse
debate ¢ apresentado por Cruz (2017, p. 1170), quando da afirmacao de que no
exercicio docente “[...] ha indmeros fatores implicados, inclusive a forma como o
professor compreende e analisa as suas praticas educativas, como articula diferentes
saberes no seu ato de ensinar e como reflete na acdo diante do inesperado e do
desconhecido”. Isso permite destacar que a acgao docente, que se destina
essencialmente ao ensino, é especifica, planejada e intencional. Os profissionais que
passaram a atuar como docentes na Educagao Bésica por meio da integragao com os

cursos técnicos, sem que tenham vivido percursos oficiais e institucionalizados de

Rev. Dialogo Educ., Curitiba, v. 21, n. 71, p. 1583-1608, out./dez. 2021



1586 FERREIRA, F.; CRUZ, G. B.

formagao para ser professor, atribuem que tipo de sentidos ao seu trabalho docente,
constituido a partir de e durante sua realiza¢ao?

Nesse cenario, este artigo tem por referéncia uma pesquisa conduzida a
analisar sentidos de docéncia que se inscrevem nas praticas de professores nio
licenciados que atuam no Ensino Médio Integrado do Centro Federal de Educagao
Tecnoldgica Celso Suckow da Fonseca (Cefet-R]). Seu objetivo consistiu em analisar
sentidos de docéncia depreendidos das narrativas feitas por esses professores a
respeito de suas praticas, de modo a compreender o que prevalece como pratica
docente de tais professores e analisar as fontes de saberes docentes mobilizados por

eles na realizagao de sua docéncia.

Aspectos tedrico-metodologicos

O percurso metodologico se deu por meio da pesquisa narrativa, a luz de
Clandinin e Connely (2000) e Galvao (2005), uma vez que tal perspectiva investigativa
compreende que as historias de vida dos sujeitos participantes da pesquisa, ao serem
organizadas em forma de textos verbais, revelam os significados por eles atribuidos
as trajetorias que experienciaram.

Buscar os sentidos de docéncia que atribuem a suas proprias praticas os
professores nao licenciados que atuam no Ensino Médio Integrado do Cefet-R]
significa tentar acessa-los pela via que nos coloca mais proximos deles mesmos, por
meio de como os representam, em suas narrativas, seus sujeitos praticantes.

Galvao (2005), assim como Krashen (1993), atirmam que o ato de transformar
o que se conhece, o que se entende, aquilo em que se acredita em linguagem faz com
que se torne possivel identificar o que se sabe de fato. A linguagem, para eles, organiza
o pensamento. Dessa maneira, narrar praticas docentes potencialmente permite a
esses sujeitos que vislumbrem sua propria identidade profissional. Quem narra acaba
por organizar os significados que promovera por meio da linguagem, passando a
corporifica-los, dando-lhes forma que antes nio tinham, podendo ficar dissolvidos
no campo da abstracdo. Assim, um principio que conduziu o percurso da pesquisa é
o de que narrar é produzir sentidos, nao apenas para quem conhece as historias através

do corpo da narrativa, mas inclusive e primeiramente para quem as produz.
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O campo empirico escolhido, como ja anunciado, foi o Cefet-R], por se tratar de
uma escola reconhecida como técnica, tradicional em cursos de nivel médio da Educacio
Basica, superiores e de pos-graduagdo em areas especificas. O Cefet-R] é constituido por
oito campi, sendo o campus Maracana, na cidade do Rio de Janeiro, sua sede
administrativa. E 2 maior unidade em termos fisicos, em nimero de discentes e docentes,
assim como no que se refere a oferta de cursos, que vao desde os cursos técnicos
subsequentes (de matricula independente, para estudantes que tenham o Ensino Médio
concluido), passando pelo Ensino Médio Integrado, graduacoes, pos-graduacao lato sensu,
chegando aos cursos s#icto sensu. As unidades descentralizadas, os outros sete campi, se
situam em Angra dos Reis, Itaguai, Maria da Graga (cidade do Rio de Janeiro), Nova
Friburgo, Nova Iguagu, Petropolis e Valenca. Nesse universo, foram escolhidos, para
campo investigativo, os campi Maracana, Nova Iguacu e Nova Friburgo, tendo em vista
o critério de representacao de uma forma especifica de colegiado, a saber: por disciplina
ou campo, no caso das disciplinas da area técnica (Maracand), por area propedéutica ou
técnica (Nova Iguagu) e por curso (Nova Friburgo).

Para alcancar os sujeitos, foi aplicado um questionario a todos os docentes, por meio
de um formulario on-line, com o objetivo de identificar os professores nao licenciados dos

trés campi definidos como polo investigativo, chegando ao seguinte resultado:

Quadro 1 - Sujeitos em potencial dos campi Maracand, Nova Iguacu e Nova Friburgo do Cefet-R]

Campus Colegiados de disciplinas técnicas de Ndmero de potenciais
cursos integrados ao Ensino Médio respondentes e sujeitos
Maracana Administracao 09
Construcao Civil 18
Eletronica 18
Eletrotécnica 19
Informatica 21
Mecanica 28
Meteorologia 06
Seguranca do Trabalho 11
Telecomunicagdes 13
Turismo 4
Total 147
Nova Friburgo Informatica 10
Nova Iguacu Automacgdo Industrial 4
Enfermagem 9
Informatica 5
Telecomunicagdes 5
Total 23

Fonte: Elaboracdo proépria.
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Em termos percentuais entre a populagao para quem o questionario foi
disponibilizado e respostas, foi possivel alcangar, no campus Maracani, 33
respondentes, de 147 professores de areas técnicas atuantes no Ensino Médio Integrado
(cerca de 23%); no campus Nova Friburgo, 7 respondentes de 10 docentes com o perfil
indicado (70%); e no campus Nova Iguacu, 9 respostas possiveis de serem validadas
em um grupo de 23 professores (pouco mais de 39%). Em Nova Iguacu, dentre os
respondentes das areas técnicas, foram excluidas duas respostas provenientes de
docentes do curso de Enfermagem, visto que sao licenciados em sua area.

Uma vez analisadas as respostas obtidas a partir do referido questionario e
validadas aquelas que representavam potenciais sujeitos cujas narrativas serviriam ao
estudo, passamos ao movimento de identificar quais deles seriam, a0 mesmo tempo,
representantes caracteristicos do tipo a que pertencem — considerando sua formagao
inicial e area de atuagio, seu tempo de atua¢ao como docente na Educagao Basica e
no Cefet-R] — e disponiveis para participar da fase mais substancial da pesquisa,
oferecendo sua narrativa por meio de entrevista.

A fim de garantir uma ampla variedade de visoes, entendimentos e
experiéncias, ficou estabelecido que as areas de atuagao dos professores entrevistados
deveriam ser diferentes, assim como, na medida do possivel, seus niveis, tanto com
relacdo a experiéncia na carreira docente, como na instituicao. Desse modo, foram
entrevistados oito professores que responderam positivamente ao convite
apresentado, sendo dois de Nova Friburgo, com atua¢ao no curso de Informatica,
dois de Nova Iguacu, dos cursos de Enfermagem e Telecomunicagoes, e quatro do
Maracana, dos cursos de Eletronica, Turismo, Mecanica e Seguranca do Trabalho, tal
como se pode verificar no quadro a seguir:

Quadro 2 - Sujeitos participantes da entrevista narrativa

Nome Ficticio Campus de | Area de formacgdo | Tempo de atuacdo no
origem e/ou atuagao magistério
Richard Stallman Nova Friburgo | Informatica 2-1
Alan Turing Nova Friburgo | Informatica 2-2
Florence Nightingale Nova Iguacu Enfermagem 3-2
Claude Shannon Nova lguacu Telecomunicac¢des 3-3
John Flemming Maracana Eletronica 2-2
Amelia Earhart Maracana Turismo 3-3
Leonardo Da Vinci Maracana Mecanica 4-4
Bernardino Ramazzini | Maracana Seguranca do Trabalho | 4-4

Fonte: Elaboragdo propria.
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Sobre os nomes ficticios atribuidos aos sujeitos, eles estao relacionados a
personalidades das 4dreas de formacio e/ou de atuacio de cada um. Quanto a
numeracao registrada na quarta coluna do quadro anterior, ela indica o tempo de
atuacao no magistério, em geral, e na instituicao referida, respectivamente.

As entrevistas foram conduzidas na direcao de favorecer a captagio dos
sentidos de docéncia revelados pelos depoentes, de modo que pudesse se tornar
possivel compreender o que prevalece como pratica docente e reconhecer as fontes
de saberes mobilizados por eles na realizagdo de sua docéncia. Tiveram audios
gravados, no caso de realizagao presencial, e também a imagem registrada, quando se
tornou necessario fazer a entrevista por vias remotas, ja no cenario da pandemia
ocasionada pelo novo coronavirus.

Para a realizacdo das entrevistas narrativas, foram delineados quatro eixos de
abordagem, sendo eles os seguintes: escolha profissional e inser¢ao como professor;
formagao para a docéncia; compreensiao sobre o que significa ser professor; e pratica
docente. Na sequéncia, foram estabelecidas categorias de analise, para as quais
convergem e, a0 mesmo tempo, das quais se originam e esprailam os sentidos de
docéncia proferidos pelos participantes da pesquisa: Docéncia entre a formacio
técnica e a Educagao Profissional; Praticas profissionais docentes; e Saberes docentes.
Essas categorias sustentam e a0 mesmo tempo decorrem dos eixos que constitufram
as entrevistas narrativas. Os diferentes sujeitos, em tempos distintos de suas falas,
revelam sentidos que se coadunam com uma, algumas ou mesmo todas as categorias
mencionadas.

Considerando as categorias de analise assumidas, recorremos a esses
referenciais tedricos como pilares, assim como a outras fontes a eles associadas com
a seguinte organizacao: 1) Docéncia entre a formacao técnica e a Educagio
Profissional — Kuenzer (2010) e Oliveira (2008, 2017); 2) Praticas Profissionais
Docentes — Altet (2001), Formosinho (2009), Formosinho e Aragjo (2011) e Roldao
(2007); 3) Saberes Docentes — Gauthier e a/. (1998) e Shulman (1987).

A analise dos dados foi feita estabelecendo-se relacoes verticais e horizontais
entre os eixos de organizacao das narrativas e o que emergiu dali e as categorias

analiticas, tidas como lentes que perscrutaram todo o objeto a partir de diferentes
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nuances. Na perspectiva vertical de exame, sob a orienta¢do de cada categoria de
analise, buscamos reunir e confrontar os aspectos anunciados pelos diferentes sujeitos
quanto a cada um dos eixos. A partir desse movimento, reunidos e confrontados,
ficaram indicados elementos mais proeminentes, repetidos por diferentes sujeitos ou
destacados muito veementemente, ainda que por apenas um deles. No sentido
horizontal, tais elementos, ainda que contidos por algum dos eixos, foram
trespassados de forma que pudessem passar a anunciar o que se buscava. Nas
proximas se¢oes nos ocuparemos em apresentar o seu resultado considerando os

quatro eixos de abordagem.

Escolha profissional e insercao como professor

Tendo em vista as diferentes maneiras de transformar em palavras os
entendimentos que cada um dos participantes teve ao colocar em narrativa aquilo a
que foram motivados durante a entrevista, identificamos as seguintes razoes
anunciadas para a chegada a docéncia: for¢a das circunstancias, influéncia de
familiares e dom de ensinar.

A excecio de Fleming e Da Vinci, todos os demais escolheram suas 4reas de
formacgao sem intenc¢des de se tornarem professores. Com isso, é possivel notar que
a docéncia passou a fazer parte da atuagao profissional desses outros seis participantes
da pesquisa por razoes outras que nao a escolha inicial.

No caso de Fleming, hda uma referéncia direta a influéncia de circulag¢oes
docentes em sua familia, e ele declara que, mesmo tendo optado por um campo
distinto do da formagao de professores para sua graduagio, ele ja percebia sua
inclinagdo para a docéncia. No seu dizer: “Entdo, eu sempre acreditei, como eu
sempre tive um prazer, um empenho muito grande, que eu tinha o dom pra dar aula,
o dom de transmitir a informagao. Entdo, sim, vislumbrava [a possibilidade de se
tornar professor|”.

Da Vinci diverge do acaso que determinou os percursos professorais de
outros, além de nao ter feito a escolha pela docéncia por falta de outras opgdes ou
oportunidades. Um recorte da narrativa de Da Vinci que revela isso ¢ o seguinte: “[...]

entrei como aluno. [...] Depois passei a trabalhar num laboratério de ensaio [...] entao,
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eu comecei como monitor, depois fui auxiliar de magistério, auxiliar de ensino, e af
fiquei na carreira”.

Em sentido divergente a esse, algumas expressoes dao veemeéncia ao fato de
que os participantes “acabaram sendo” professores, pela forca das circunstancias, sem
que isso tenha representado sua opgdo primordial quanto a profissao que viriam
desempenhar na vida. “Susto” e “de repente”, de Florence; “nao quero” e “cai na
docéncia”, de Amelia; “cair a ficha”, de Turing; “virar professor” e “como um bico”,
de Bernardino; “casuistico” e “circunstancias”, de Richard sio destaques para esse
entendimento.

Como frequentemente se revela em historias docentes, a influéncia de
familiares despontou nas narrativas de alguns deles. Aqui, ndo como fator confluente
para a formagao, mas para o encaminhamento da atuagao profissional, depois de as
“forcas do acaso” terem se manifestado. Tardif e Raymond (2000) destacam que a
propria vida familiar e pessoas significativas, da familia, na historia de quem se esta
fazendo professor acabam exercendo influéncia direta sobre o comportamento da
pessoa em relagao ao ensino.

Fleming fala de sua chegada a docéncia indicando o gosto por esse trabalho e
a influéncia familiar: “Bu sempre gostei de dar aula, talvez seja uma questao também
de familia, porque o meu pai era professor [...]”. Assim como Richard indica, em um
sentido diferente, apontando que a orientagao da mae, professora, foi decisiva para
sua formagao académica que, posteriormente, abriu caminhos para que ele se tornasse
professor: “Na época, minha mae que ¢ docente, ela me aconselhou a fazer o
mestrado. [...] Foi basicamente assim que eu entrei na vida de docente”.

A esse respeito, acompanhamos a literatura que evidencia que bastante
frequentemente nao apenas a opgao pela docéncia como profissio, como também
sobre como desenvolve-la, sio encaminhamentos feitos a partir de experiéncias
pessoais que incluem visao de mundo, crengas sobre as relagbes sociais e ideais a
respeito de outros fatores constituintes da sociedade, como a familia. Formosinho
(2009, p. 236) trata da questdo referente ao fato de que as posicoes assumidas nos
diversos contextos, assim como as reflexdes feitas a partir deles, tém influéncia na
constituicao de uma forma de ser professor — sendo possivel que isso se dé por

continuidade ou mesmo por oposi¢ao a certas posturas. Entre os principais contextos
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que influenciam quanto ao modo de ser professor estao “a familia, os amigos, a escola
de formagao inicial, os pares com quem se associam informalmente”.

Quanto ao entendimento de que pode existir uma inclina¢ao inata para o
exercicio da docéncia, um dom, Fleming trouxe essa questao, com veemeéncia, a sua
narrativa. Vale ainda anotar que com a colocagao de que ele percebe que tem “o dom
pra dar aula, o dom de transmitir a informac¢ao”, ja passa a revelar também aspectos
de sua visao sobre a docéncia. Gauthier ez a/. (1998, p. 21) discutem que encarar a
docéncia na perspectiva de um dom, ou, para usar a palavra do autor, talento, é
reducionista, sendo indispensavel destacar que “o talento s6 nao basta, que o trabalho
e a reflexdo que o acompanha constituem um suporte essencial”. Nesse mesmo
sentido, entendemos que nao desabona a perspectiva de que esse dom, que pode ser
uma maneira especial, uma inclinag¢ao para a docéncia, como certamente deve haver
para todos os outros oficios, cumpre papel relevante. No entanto, o reconhecimento
da especificidade do trabalho docente e a indispensavel reflexdo sobre seu
desenvolvimento nao sobreviveriam a perspectiva intuitiva, fazendo-se necessario
estabelecer percurso de estudo e formagao especificos.

Também Bernardino faz referéncia a essa suposta aptidao natural ao “dar
aulas” ao contar sobre a aproximacao de alguém que o teria convidado a pensar sobre
a possibilidade de ser docente, de forma mais efetiva: ““pod, cara, tu fala bem, tem boa
expressao, vocé dando aula é melhor que meus professores’. [...] ‘Po, por que voceé
nao pensa em virar professor?’. Falei: ‘P, ja até ministro aula, mas sempre como um

5

bico, nunca como uma coisa”’. No entanto, Gauthier ¢z a/. (1998, p. 21) nao repudiam
a possibilidade de que se desenvolva um talento especial para o trabalho docente, cuja
especificidade é o ensino (ROLDAO, 2007), mas destaca que “reduzir essa atividade
ao talento é, no fim das contas, privar a maioria daqueles que a exercem da
contribuicdo dos resultados das pesquisas e, por conseguinte, da possibilidade de
melhor atuar junto as mais diversas clientelas”.

Ainda neste mesmo eixo de abordagem, tornou-se necessario dar atencio a
colocagoes que os sujeitos fizeram a respeito de sua inser¢cao como professores. A
inser¢ao na docéncia j4 vem se configurando como uma vertente especifica de

pesquisas (CRUZ; FARIAS; HOBOLD, 2020), entendendo que esse momento da

profissao docente ¢ cheio de complexidades mesmo para aqueles que tém a formacao
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em licenciaturas. Considerando isso, perceber os sinais narrados acerca das
circunstancias vividas pelos sujeitos que nao haviam passado por essa formacao inicial
especifica foi inevitavel.

As falas de Florence — “Nunca tinha dado aula, nao. T'6 tomando uma surra’;
“Entdo foi tipo um susto, né. ‘E agora, de repente, vocé vai dar aula™ — e de Amelia
— “Eu realmente caf na docéncia. Inicialmente, pra mim foi ruim, pelo impacto de...
na época, eu nao tinha esse... porque vocé ¢ inexperiente” — sao bastante reveladoras
da complexidade desse momento de chegada ao contexto docente.

Sobre isso, conjecturamos que, dentre as dimensoes a serem mobilizadas para
o desempenho do professor a frente do processo ensino-aprendizagem, somente o
conhecimento do contetido poderia estar, de certa forma, garantido, neste momento
de chegada a docéncia, a esses professores nao licenciados. Sua formagao profissional,
espera-se, lhes garante o dominio sobre o conteudo de suas disciplinas do campo
técnico. As outras dimensoes indicadas por Shulman (1987) — conhecimento
pedagbgico, conhecimento curricular, conhecimento sobre os estudantes e
conhecimento do contexto — possivelmente nao haviam ainda sido consolidadas
como aspectos a serem levados em conta. Ainda assim, com relagao ao conhecimento
do conteudo, Oliveira (2008, p. 169), ao discutir condi¢des do ensino na educagio
técnico-profissional, chama a atencdo para a necessaria transformacao do saber
técnico em saber escolar, de modo que seja viavel promover seu ensino nos diferentes
niveis. Em referéncia ao papel do professor que atua na Educagdo Profissional,
aponta que “nao pode prescindir de conhecimentos teéricos da area educacional,
quando se propde a desenvolver um trabalho critico e criativo” (OLIVEIRA, 2017,
p. 49).

Conforme salientam Gauthier ¢ a/ (1998), as ideias comumente pré-
concebidas sobre a docéncia nao suprem o complexo de aspectos envolvidos para sua
realizacdo. Isso diz respeito aos rasos entendimentos de que basta conhecer o
conteudo, ter talento, ter bom senso, seguir a intui¢ao, ter experiéncia, ter cultura. E
possivel afirmar que mesmo que o professor em questao concentre em si todos esses
elementos, nao apenas um, ainda assim, podera estar circulando sobre vias

inconsistentes.
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Nessa perspectiva, “cair” na docéncia nao deve ser normalizado. Como ja
mencionado, os diversos percursos que oficialmente conduzem a docéncia ja tendem
a contribuir para a desconcentracdo das especificidades do seu trabalho. Isso ¢ ainda
mais agravado se passa-se a partir do pressuposto de que toda e qualquer trajetoria de
formagao puder ser considerada uma que leva ao trabalho docente.

Ainda que por questdes de necessidade, uma entrada praticamente desregrada
de profissionais a docéncia em um contexto de Educacao Basica pode trazer como
consequéncia um agravamento dos fatores que contribuem para a desvalorizagio e
consequente desprofissionalizacio da docéncia. Sao inegaveis as contribui¢oes dos
saberes e praticas, até mesmo de outros campos, que as pessoas trazem consigo
quando de sua chegada a docéncia, no caso de nao serem provenientes de caminhos
de formagao especifica para tal. No entanto, todo e qualquer tipo de conhecimento
seria naturalmente integrante e constituinte do trabalho do professor?

Sobre isso, Formosinho (2009) destaca a necessidade de uma inclinagao
propria do professor para manter-se em busca de uma formagao que dé conta das
atribui¢oes, muitas vezes surpreendentes e urgentes, dos diversos contextos de
docéncia. No caso daqueles que “acabaram sendo professores”, como varios dentre
os participantes desta pesquisa, essa ¢ uma demanda ainda mais veemente. Ja que se
tornaram professores, cabe também a eles buscar entender a seara com a qual passam

a ter responsabilidade profissional e social.

Formacao para a docéncia

Foi possivel depreender que os participantes de nossa pesquisa reconhecem
que existe uma formacao especifica para ser professor considerando o cenario da
Educagao Basica. Ao afirmar que eles reconhecem que a formagao existe, salientamos
que a especificidade do trabalho docente lhes ¢ lacida. E, a partir disso, apontamos
que as fontes de saberes de suas praticas profissionais siao oriundas
predominantemente das referéncias externas a formacao propria para a docéncia. Tais
referéncias externas também influenciam aqueles que tém as licenciaturas, no entanto,
a sistematiza¢ao desses fica dependente de uma certa aleatoriedade de circunstancias

e pode acabar nio se concretizando.
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Florence, a sua maneira, indica que essa formacao especifica poderia lhe trazer
beneficios quanto a abertura de novas possibilidades de atuacdao, ao mesmo tempo
que indica que acredita que ali pode haver chances de encontrar respostas para
questoes que vem enfrentando no cotidiano docente.

Em uma dire¢io um pouco distinta, Amelia, que também reconhece a
formacao para a docéncia como especifica, de certa forma justifica que a licenciatura
nao parece suficiente, por si s6, para dar conta das questdes do cotidiano escolar, que
ela ja conhece empiricamente: “BEu particularmente, eu acho, que mesmo vocé
fazendo uma licenciatura, eu acho que vocé nao ta preparado pra uma sala de aula”.

Fleming, embora afirme que nao sabe “o que é ensinado na area de educagao”,
indica, sobre uma formacao especifica para atuar como docente: “Eu acredito que
certamente contribui bastante. [...] certamente vai me acrescentar muito, e eu acho
que todo mundo deveria fazer”. Fleming tem um entendimento bastante impar, entre
os possiveis de depreender a partir das narrativas construidas: além de afirmar que
todos os professores deveriam passar pela formagao especifica e sistematizada para a
docéncia, também diz que os professores das areas técnicas deveriam necessariamente
ter experiéncia naquele campo no qual se graduaram.

Sobre isso, Kuenzer (2010) destaca elementos que compdem o conjunto de
saberes desse profissional técnico — mundo do trabalho, aspectos cientifico-
tecnolégicos daquela area especifica, experiéncia no campo, além da formagao em
pesquisa — e 0s associa aos conhecimentos pedagdgicos e a experiéncia na educagao,
perfilando um tipo de sujeito esperado para a docéncia do campo técnico na
Educacio Basica. Nesse sentido, é possivel afirmar que Fleming, embora nao seja ele
mesmo um exemplo disso ainda, acredita no perfil de professor de disciplinas técnicas
na Educaciao Basica defendido na literatura quanto a sua formagao para a docéncia.

Turing acompanha Fleming, embora de maneira menos veemente, ao afirmar
o seguinte: “...eu sinto que t6 em débito, principalmente no Ensino Médio que eu dou
aula, de fazer uma licenciatura. Eu tenho vontade de fazer complementagio
pedagogica, até para entender melhor meus alunos. Acho importante ter”. E
acrescenta, ainda nesse sentido: “Mas [a licenciatura] é uma coisa que nao te € exigida,

¢ uma escolha pessoal. Porque se vocé quiser, vocé pode seguir dando sua aula ruim,
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sem incomodar ninguém, ninguém vai te questionar. Isso é muito ruim, e quem perde
sao os alunos”.

Nessa direcao, Formosinho e Aratjo (2011, n.p.), alertam para a importancia
de haver uma iniciativa do professor quanto a sua formagdo, ou ao seu
aprimoramento, além de chamar a atengao para o fato de que a formagao do professor
nao resulta apenas em “finalidades individuais — visa ao aperfeicoamento pessoal e
social do professor”, mas também tem uma “utilidade social — visa a efeitos positivos
nas escolas e no sistema educativo traduziveis em melhoria do servico de educacio
oferecido as criangas e aos jovens”.

Ainda nesse sentido de avaliar a importancia ou mesmo a existéncia de uma
formagao especifica para o exercicio da docéncia e, assim, identificar a fonte de seus
saberes docente, Richard a evidencia, ao falar que nao experimentou tal formagao em
seu bacharelado, caracterizando-o como “uma formacao voltada para a execugao,
trabalho realmente profissional e pesquisador [..]. Uma formagao voltada para a
pesquisa, minimizando, no caso ai, essa questao docente”.

As colocagdes que mais morosamente revelam a existéncia da formagao
especifica para docéncia, mas, ainda assim, a denotam foram feitas por Shannon e

<

Bernardino. Shannon registrou o seguinte: “..eu entendo que nio ha formacao
formal... Eu ndo tenho instru¢ao formal na area de educacao”. Parece que ele deseja
indicar que uma formagao institucionalizada nao se faz necessaria. No entanto,
reconhece que ha um campo que concentra aspectos especificos do trabalho que ele
desenvolve. Por sua vez, Bernardino também nota que ha saberes organizados que
constituem uma formagao especifica, mas diz o seguinte: “...eu fiz algum esfor¢o de
pos-graduagao /lato sensu, sempre fiz aquela cadeira de docéncia pra vocé poder até ter
alguns parametros pra vocé mediar as aulas”. Ainda que ele niao pareca revelar sua
propria responsabilidade quanto a formacdao para docéncia, tendo deixado
transparecer que a “cadeira de docéncia” nos cursos que frequentou teve tamanho
reduzido diante de outras, temos chamado ateng@o para o fato de que tdo importante
quanto o conhecimento do conteido a ser ensinado, em qualquer nivel, ¢ o
conhecimento a respeito de como ensinar.

A experiéncia de ter sido estudante por longos anos, na Educa¢ao Basica e no

Ensino Superior, que confere falsa competéncia para que qualquer pessoa
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desempenhe a fun¢ao docente, se alia a inspiracao em professores que passaram pela
trajetoria educacional e esses aspectos terminam por representar um modus operandi
professoral nao fundamentado, porém colocado em exercicio. Liidke e Boing (2012,
p. 433), ao tratarem da formagdo de professores em licenciatura, explicam esse
processo acentuando que a relagao com os professores durante os aproximado quinze
anos de escolarizacao “|...] estabelece uma zona de conhecimento tacito sobre a
profissao docente, comum, alids, a todos os que gozaram dessa convivéncia, mesmo
que nao tenham se tornado professores”.

Sobre isso, ao apontar que deixou de considerar como referéncias as praticas
de professores que havia tido antes da graduagiao, Shannon acaba dizendo que, em
algum momento, ele as tinha, recorria a elas em busca de saber como fazer. Florence,
por sua vez, também revelou em sua narrativa que suas praticas tendem a ser baseadas
nas experiéncias que teve na graduacdo, permitindo que pelo menos dois
entendimentos sejam assumidos. Em “...na verdade eu tenho me apoiado muito nos
exemplos que eu tive durante a graduag¢ao, nos colegas do meu colegiado, alguns meus
amigos atualmente”, considerando, por enquanto, apenas a referéncia a graduagao, e
em “eu acho que as vezes eu sou muito eu dentro de sala, enfermeira muito gritante”,
ela traz a cena o quanto latentes sdo os elementos que agregou profissionalmente a
partir de sua formacao profissional e como, de certa maneira, ela percebe que ha algo
a ser transformado para o contexto escolar.

Assim, endossamos a posicao de que a formagao para a docéncia, nao importa
o nivel, etapa e/ou modalidade de atuagdo, nao pode ser deixada para que se efetive
de acordo com o modo como as conjunturas vierem a se dar. E por demais riscoso
deixar que professores implementem praticas docentes fundamentadas em outras
ineficazes. Com isso, nao queremos dizer que professores oriundos de licenciaturas ja
comecem sua atuagao prontos. No entanto, a eles foi oferecida uma base a qual
podem recorrer e deles pode ser cobrado o comprometimento com a profissio que
assumiram sob juramento.

Nesse sentido, salta-nos aos olhos a postura de Shannon, quando diz: “[...]
nem sei se é boato, tinha uma exigéncia de ter algum tipo de curso formal na area de

pedagogia, de educacao, de alguma coisa assim, eu inclusive tinha ja me preparado,
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me organizado, até que me falaram que nao precisava. [..| Entao, ja que nao sou
obrigado, nao quero fazer”.

Com Formosinho e Aratjo (2011) defendemos que deixa de ser genuina a
formagao que somente se da se for mandatoéria. O professor, especialmente o nao
licenciado, que assume essa funcido profissional tem a responsabilidade de buscar os
caminhos que, por organizacao de legislagao ou qualquer outro fator, nao estao lhe
sendo cobrados.

Em sintese, o que se percebe é a necessidade evidenciada da formacio
especifica para a docéncia, que ¢ reconhecida inclusive pelos professores que nao
passaram por esse percurso. Outras possibilidades de constituicio de uma possivel
formacao durante e a partir da docéncia sdo inegaveis e potencialmente efetivas. No
entanto, segundo defende Roldiao (2007), uma formagao propria é elemento
integrante para a afirmagao de um conhecimento profissional especifico. Uma vez
oficialmente formados para a fun¢ao, fica mais nitidamente declarado que ha um saber
distintivo na realizacdo do trabalho e, junto a isso, torna-se mais viavel garantir a
legitimacao do grupo social dos docentes como grupo profissional.

Nessa perspectiva, ¢ coerente afirmar que, somente tendo os professores
percebido a especificidade do trabalho que realizam, sendo capazes de relata-lo de
forma consistente e de refletir sobre ele, torna-se viavel que sejam percebidos como
tal. Além disso, também ¢ a partir desse processo de conhecimento e formagao que
passam a ser atribuidos sentidos a docéncia que desempenham, o que vem a fazer de
sua pratica um campo com espaco e possibilidade de reflexao e com objetivo de

transformacao.

Compreensao sobre o que significa ser professor

No movimento de falar de si, algumas dimensoes trazidas pelos participantes
permitiram evidenciar alguns aspectos, nao apresentados de forma ordenada quanto
a ocorréncia, sobre o significado de ser professor, expressos no modo de adjetivar o
fazer docente, que trazemos a baila neste eixo de abordagem.

Florence, ao longo de sua narrativa indica varias dificuldades que encontra em
sua trajetéria professoral: “[...] eu me defino mais do que professora, tanto que eu

tenho uma certa dificuldade em me adaptar com algumas coisas que eu nao consigo
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concordar muito [..]” —, percebe sua atua¢ao neste campo como transitéria ou
circunstancial — “[...] gente, eu estou como professora, eu nao sou professora” —
mas, a0 mesmo tempo, eleva a condi¢ao docente em sua forma de trata-la. De forma
semelhante, Amelia ilustra a figura do professor, mantendo-a em posi¢do de figura
profissional ilibada, também apesar de suas questdes e dificuldades de assumir-se
professora. Turing e Da Vinci destacam, a lamentar, que nio lhes parece que a
profissao docente tenha prestigio, mas esse sentido pode ser colocado como um com
que o mundo exterior enxerga e classifica a docéncia, nio como eles o fazem. Para
Florence, a docéncia ¢ um “glamour” e no extremo oposto, Bernardino a considera
um “bico”. Entre as colocagdes de Bernardino ¢ possivel falar em paradoxo, visto que
ele mesmo usa frases como “a paixao vem, né?” e “virou uma cachaga” para explicar
o prazer que sente em ser professor. Afirma que o momento em que se encontra
quanto a perspectiva profissional é descendente, com menos valor do que outras
atividades profissionais que ja desempenhou, a0 mesmo tempo que se interessa pelo
que faz, que é dar aulas.

A partir disso, cabe analisar como esses juizos e percepgoes sobre a docéncia,
a propria e a desenvolvida por outros, se vincula as praticas realizadas pelos
professores e a que elas passam a significar socialmente. O apre¢o ao desempenho de
sua funcao profissional se relaciona a visao que se tem sobre o préprio trabalho, assim
como aos significados que emanam a comunidade que de alguma forma ¢ afetada por
cle.

Em dialogo com as categorias tedricas adotadas, em especial Saberes Docentes
e Praticas Profissionais, o dominio do conteido a ser ensinado recebeu destaque.
Assim, ser professor significa também, nessa via de analise, conhecer sobre o que fala
e saber falar, de maneira que se possa aprender. Ainda, de forma entrelagada a esses
aspectos, esta o entendimento de que a formagao humana para a cidadania tem
importancia tao fundamental quanto o dominio do conteudo.

O papel do conhecimento especifico de suas disciplinas é inegavel para os
participantes, mas isso nao se da de maneira isolada. Outros elementos aparecem, sob
diferentes nomenclaturas, como naturalmente integrantes da formacdo que
promovem. Florence, por exemplo, fala em formar moralmente os “alunos, para que

eles sejam pessoas melhores”; ao passo que trabalha o lado técnico-cientifico do
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conteudo. Essa indissociabilidade entre os diferentes elementos da formacao dos
estudantes fica ainda mais explicita quando ela afirma que “um conhecimento técnico-
cientifico também, sem vocé saber o que fazer com ele, nao adianta a questio da
atitude” — sendo o termo “atitude”, aqui, referente a0 comportamento social.

Oliveira (2017), ao tratar da questao do trabalho docente na Educacao
Profissional, aponta que esse é um oficio para profissionais que deem conta dos
aspectos técnicos que lhes cabem, mas ndo apenas isso. Ha a necessidade de uma
intelectualidade que promova transformagao, e que seja estabelecido um processo de
continuo desenvolvimento profissional. Nesse sentido, releva-se a complexidade do
exercicio da docéncia realizada por esses professores nao licenciados na Educac¢io
Basica, uma vez que eles revelam, como Florence o fez, ter a consciéncia dos
elementos outros com que precisam lidar, para além dos contetados.

A partir disso, duas percepgdes se revelam, sendo uma a mesma destacada por
Florence, quanto a importancia de se buscar oferecer uma formagao integral ao
estudante; e outra a de que o professor deve também se preocupar em tornar o
conteudo com que trabalha possivel de ser aprendido, como se pode notar na seguinte
declaracao de Fleming: “o principal desafio do professor é conseguir levar de uma
forma facil o conhecimento para o aluno. E conseguir olhar para o aluno e imaginar
dez formas diferentes de explicar e entender se o aluno entendeu ou nao”. Oliveira
(2008, p. 169), salienta uma “necessaria pedagogizacao do saber técnico em saber
escolar”, assim como ha o entendimento de Shulman (1987) a respeito da necessidade
de que o professor trate do contetido de maneira que ele seja de possivel compreensao
e aprendizagem pelos estudantes — conhecimento pedagégico do contetudo.

Para Turing, a docéncia transcende a lida com contetdos e chega a afetar
outros ambitos da vida do estudante em formacao, sendo isso uma potencial forma
de promogao de transformacao social. No entanto, ele deixa dito ja ter experimentado
circunstancias em que essa forma de desenvolver a docéncia, para além de seus
aspectos técnicos, ¢ frequentemente vista como inapropriada e perniciosa: “[...]
fundamental para o professor, que era transformar a sociedade. Nao necessariamente
doutrinar pessoas, como tem as pessoas demonizado por af |[...]”.

A escolha do termo “impostos”, feita por Amelia em “eu nao posso chegar

dentro da sala de aula com todos os meus valores impostos” também sinaliza a
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repercussao dessa maneira circulante de se acusar os professores de serem potenciais
manipuladores, o que revela uma tentativa nem sempre discreta de validar a
necessidade de controle sobre o trabalho e discurso docentes. E no bojo da formagao
para a cidadania, aspecto que se revela inerente a docéncia, na perspectiva dos
participantes cujas narrativas estdo sob analise, que surge essa percepcao de que ha
uma espécie de perigo quanto ao exercicio do trabalho do professor. No entanto, o
que esta dito pelos professores em questao desvela um comprometimento ético de
formacao para a autonomia.

O desejo por uma educagio que conduz a autonomia esta também revelado
na percepcado que alguns trechos das narrativas dos participantes mostram com
relacdo a se perceberem como facilitadores, mais do que realizadores, do processo de
ensino e de aprendizagem. Nessa dire¢ao, Fleming diz que cabe ao professor “ser um
ombro, um amigo, aquele que vai guiar em busca do conhecimento. E, para isso, ndo
¢ simplesmente dar a matéria”. Essa perspectiva afetiva, que considera a docéncia
necessariamente como uma relacdo, retoma Shannon, que enxerga que, em seu
percurso docente, ter deixado de investir no desenvolvimento de circulagdes de
afetividade com seus estudantes ainda lhe rende dificuldades para a realizagao de seu
trabalho de ensinar: “eu entendo que um dos grandes equivocos que eu cometia, € eu
tento mudar, é um distanciamento, diria assim, afetivo, entre professor e aluno”.

Para Formosinho (2009, p. 116), a docéncia é uma atividade intelectual,
técnica, moral e relacional, sendo o desenvolvimento humano um dos objetivos do
trabalho docente. Nesse sentido, é possivel associar tal entendimento as colocagoes
dos sujeitos que foram apresentadas na perspectiva das afetividades, no sentido amplo
do termo. Nas suas palavras “sendo a docéncia também uma profissao de ajuda, ela
¢, simultaneamente, uma acao de ensino e uma acao de cuidados, devendo os
professores ser conceptualizados como agentes de desenvolvimento humano”.

Da Vinci advoga pelo resgate social que a docéncia pode ajudar a promover,
nessa perspectiva de investir nas possibilidades dos préprios estudantes e em sua
autonomia. O significado de ser professor, para ele, se vincula a essa possibilidade de
transformacao social a partir de seus individuos. Assim, investir no que o estudante
leva consigo e torna-lo mais autor de seu proprio trajeto é o modo como “vocé da

resgate ao aluno”. Para Da Vinci, ser professor “tem uma funcao social”.
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Acompanhando Da Vinci, e defendendo que “a educacio, ela liberta e ela
transforma essas pessoas”, Turing acredita que ser professor significa abencoar as
pessoas. Ele oferece realce a isso, pois se trata de algo que ele ouviu em seu percurso
docente e optou por assumir como valido. Em suas palavras “isso tem uma
responsabilidade grande pro professor, que tudo que ele fala, por bem ou por mal,
isso de alguma maneira vai afetar o aluno”. Aos poucos, a partit de algumas

<

experiéncias, ele foi se enxergando “como agente de transformacio da vida das
pessoas”, atribuindo a essa mudanga social o significado de uma béngao.

Depreende-se, nesse ponto, um estreito e contundente didlogo com Horton e
Freire (1990) no sentido de deixar clara a diferenciagao entre promover uma educa¢ao
libertadora ou fazer doutrinagdao. Entre outras coisas, os autores alertam para o risco
que o professor corre de, no afa de buscar liderar todos os processos, ainda que com
vistas a destacar os estudantes, perder a medida e acabar deixando os propésitos de
autonomia serem suplantados.

Os professores participantes da pesquisa se apresentam conscientes de sua
funcao, da importancia de dominarem a “alguma coisa” que se predispoem a fazer
aprender ao assumirem a docéncia, assim como enxergam e, de modo geral,
consideram e respeitam o “alguém” que completa o sentido verbal discutido por

Roldao (2007). Fleming traduz essa compreensao do seguinte modo: “O professor,

ele tem que ensinar.”

Pratica docente

A maioria (seis, entre oito) dos participantes da pesquisa identifica-se,
especialmente a partir de sua experiéncia, com o trabalho que desenvolve como
docentes na Educa¢ao Basica. Para a maior parte dos sujeitos, essa experiéncia acaba
modificando a pratica — é o brotar dos saberes docentes a partir do oficio, nao para
o oficio.

Diversos excertos de falas servem como exemplos desse modo de fazer brotar
saberes e modificar a pratica docente, estabelecendo uma sequéncia que indica o
modo pratica = experiéncia 2 modificagio da pratica. Nesse sentido, anotamos pelo
menos uma consideracio de cada um desses seis sujeitos no que diz respeito a

questdes da pratica docente, sobre como ela se da e se transforma.
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Florence, que demonstra experimentar um processo bastante vivaz quanto ao
jogo pratica-experiéncia e, refletindo sobre ele, chega a possivel conclusao de que
aquilo que faz esta coerente e ¢ eficaz, tal como se pode depreender destas colocagoes:
“Mas eu acho que a gente precisa rever, porque o tempo de eu achar que eu passo
conteudo e vocé anota, estuda pra prova, vai fazer alguém ser um profissional pra
amanha, ndo vai” e “[...] as vezes, no corredor cria, desenvolve muito mais coisas as
vezes do que numa sala de aula muito formal”.

Fleming parece identificar que algumas de suas praticas demandam
aprimoramento e que isso ¢ um processo continuo. No seu dizer: “com relagio a aula,
eu tenho tentado todo ano mudar os métodos de avaliacio, o método de ensino
propriamente dito [...] Eu estou sempre tentando mudar, tornar o ensino de uma
forma bem dinamica, pra tentar dar aula da melhor forma possivel”.

Turing, que compila as questdes referentes aos cenarios de educagio e sociais,
sempre em movimento, apontando para a necessidade de reflexdao constante, além de
considerar sua pratica docente e sua experiéncia como estudante como elementos
balizadores de sua docéncia, aponta que: ““[...] quando voce fala de pratica em sala de
aula, vocé exercita empatia com o aluno, tenta se colocar no papel do aluno e entender
as dificuldades que ele tem. Isso é uma coisa que vai da pratica docente que vocé tem
no dia a dia [...] as praticas tém mudado, e a gente tem que tentar se adaptar nessas
praticas e tentar ver o que tem de bom pra tentar melhorar nossa pratica e até
identificar o que é ruim”.

Richard, que também apresenta elementos concretos a respeito de como
percebe sua pratica docente sendo transformada pela experiéncia de sua realizagao,
sintetiza seu percurso da seguinte maneira: “Um grande resumo da minha pratica: a
maior parte das coisas que eu aprendo é meio que por tentativa e erro”.

Bernardino identifica que ha aprendizado a partir da pratica, apesar de nao
revelar em que sentidos ele se transforma ou nao a partir disso. Como ele mesmo diz:
“Mas a metodologia do passado para o nivel médio, técnico-médio, para mim, ja esta
obsoleta, tem que ter alguma coisa diferente”.

E, finalmente, Da Vinci parece fazer justamente uma critica quanto a nao
transformacao das praticas a partir do que se vive na experiéncia da docéncia: “A

gente ta se transformando em bons teéricos”.

Rev. Dialogo Educ., Curitiba, v. 21, n. 71, p. 1583-1608, out./dez. 2021



1604 FERREIRA, F.; CRUZ, G. B.

Ainda que se discuta sua formagao especifica para o desempenho da profissao
docente, ¢ a partir da realizagdo dessas praticas, no ambito da fungdo profissional a
eles conferida, com o apoio dos saberes da experiéncia, que esses professores nao
licenciados efetivamente praticam, modificam e incrementam aquilo que ¢ bastante
peculiar ao campo da educagdao, com énfase para o contexto da Educa¢ao Basica.

Os participantes desta pesquisa apresentam criticas no ambito das discussoes
curriculares e a outras estruturas educacionais, discutem avaliacio, comentam sobre a
necessidade de favorecer os aspectos relacionais por meio do ladico e da dinamicidade
das aulas. Ainda que o aspecto tacito costure muitas das colocagdes, trata-se de
praticas docentes desenvolvidas por professores nio licenciados a luz de saberes
advindos das mais diversas fontes.

Fica evidenciado que ha uma intima e dinamica relagao entre o conhecimento
docente que se carrega na mochila professoral para que seja possivel desenvolver o
trabalho, e o conhecimento que se torna possivel colher a partir da brotacao regada
pela pratica e suas vivéncias.

Roldao (2007) alerta que conhecer teorias referentes ao ensino e buscar aplica-
las nao ¢ o suficiente para que se estabeleca uma relagao entre eles — teorias e ensino
do conteido — em contextos praticos. Também Altet (2001) reconhece os saberes
especificos oriundos da pratica — além de muitas outras fontes — como integrantes
essenciais da formag¢ao de base e continuada de qualquer professor. Essa autora
sublinha que, quando essa pratica ¢ contextualizada, ela da origem a conhecimentos
autonomos e professados, uma vez que o professor passa a reconhecé-los, tornando-
se capaz de sistematiza-los e relata-los; ou seja, a pratica nutre de saberes o
reservatério do professor, independente do que ja constava ali.

Considerando que as praticas sdo geradoras de saberes para todos os
professores, conforme discute Altet (2001, p.32), desejamos aqui enfatizar que,
mesmo no caso daqueles que passaram pelo percurso da formagao inicial no ambito
da docéncia, “seu profissionalismo constituiu-se progressivamente através de suas
experiéncias praticas, tendo sido construido por eles proprios”, nao seria diferente no
caso dos professores nao licenciados atuantes na Educacdo Basica. Para esses, na
verdade, a experiéncia a partir da pratica ¢ primordial, uma vez que, via de regra, eles

nao chegam a docéncia com os saberes institucionais para a pratica.
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Trazendo Gauthier ef al. (1998, p. 345) para o debate, é possivel sintetizar
alguns dos elementos quanto a pratica docente revelados de forma mais proeminente
nas narrativas dos sujeitos participantes da pesquisa. O autor afirma que “o ensino é
uma atividade voltada para o outro (os alunos) e isso ¢ determinante na pratica desse
trabalho”. O autor registra ainda que “a atividade docente se estrutura em torno de
dois grandes grupos de funcdes: 1) aquelas ligadas a transmissao da matéria (os
conteudos, o tempo, a avaliacio etc.) e 2) aquelas ligadas a gestao das interagoes na
sala de aula (a disciplina, a motiva¢ao etc.)” a0 mesmo tempo confirmando algumas
acepgodes dos sujeitos quanto ao trabalho docente, especialmente quanto ao que seria
o primeiro grupo de fungdes, e sinalizando para a importancia de estarem atentos a
dinamicidade e possivel geracao de demandas do tempo-espago indicado no grupo 2.
Por fim, nesse mesmo contexto, Gauthier ez a/. (1998, p. 345) indicam que “a pratica
docente consiste justamente em fazer essas duas categorias de atividades convergirem
da maneira mais adequada possivel”, revelando um dos mais significativos desafios
para o professor — e, ousamos dizer, especialmente para o professor nao licenciado,
que tem, frequentemente, em sua pratica a primeira experiéncia de formagao, que vai

se dando ao passo que se realiza.

Consideracoes finais

Com o propésito de discutir questdes de docéncia de professores nao
licenciados que atuam nos cursos técnicos que se articulam em integragdo com a
Educagao Basica, constituindo o Ensino Médio Integrado, apresentamos dados de
uma pesquisa dirigida a analisar sentidos de docéncia depreendidos das narrativas
feitas por esses professores a respeito de suas praticas, de modo a compreender o que
prevalece como pratica docente e analisar as fontes de saberes docentes mobilizados
por eles na realizaciao de sua docéncia.

Constatamos que os sentidos de docéncia atribuidos a sua pratica indicam
preocupagao com o conhecimento do conteudo a ser ensinado e com a formagao para
a cidadania; necessidade de estabelecimento de vinculo afetivo com os estudantes;
reconhecimento de diferencial da formacao especifica para a docéncia; e a percepgao
de que a pratica docente contribui para o aperfeicoamento da atuagao do professor.

Identificamos que as principais fontes de saberes mobilizados pelos sujeitos remetem
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a experiéncias vividas em diferentes momentos, especialmente aquelas decorrentes de
suas proprias praticas docentes.

Foi possivel perceber que tracos muito comuns das histérias de professores
licenciados também se fizeram presentes nas narrativas dos sujeitos narradores deste
estudo, como o fato de que em diversos momentos se orientaram rumo a docéncia
devido a influéncia de familiares, ou porque tém suas trajetorias ligadas ao ensino de
alguma maneira, e ainda porque circula, com alguma insisténcia do senso comum, a
ideia de que algumas pessoas sdao agraciadas pelo dom da docéncia e que ele basta.

Contrapusemos e¢/ou alinhamos essas acepcdes frente ao que indicam
referéncias do campo, o que nos fez sublinhar a compreensio de que a especificidade
do trabalho docente precisa ser enxergada e compreendida, especial e primeiramente
pelos proprios professores e, nesse sentido, faz-se necessario investimento de diversas
ordens na formagao para a docéncia, com a peculiaridade dos diversos cenarios em
que ela se da.

Dominar o conteudo a ser ensinado, realizar o ensino de uma forma que os
estudantes compreendam, buscar estabelecer elos de afeto com esses estudantes,
acreditar na Educa¢ao como meio de resgate social e, por isso, integrar a cidadania ao
processo educacional, nada disso é percepgao exclusiva daqueles que niao percorreram
o caminho da formagao inicial para a docéncia.

De fato, entre as conclusoes a que se pode chegar, esta a de que os professores
nao licenciados possivelmente tenham maiores dificuldades para mobilizarem saberes
para o enfrentamento das demandas surgidas com a prépria realizagao da docéncia,
visto que chegam para esse trabalho sem um reservatério de saberes no qual possam
se nutrir. Por outro lado, os professores licenciados, que, espera-se, possuem essa
fonte a qual podem se dirigir, nem sempre a identificam ou sabem fazé-lo,
dependendo também, assim como os nao licenciados, das ligoes que a pratica passa a
oferecer.

Nessa perspectiva, defendemos a formagao especifica para a docéncia, como
percurso inicial e de maneira continuada. Entendemos que tais processos devam ser
sistematizados e institucionais, de forma que se possa superar, com inteireza
profissional a cultura de viver apenas dos elementos tacitos e intuitivos, que, sabemos

e admitimos, fazem parte do processo de formagdo e constituem-se fontes a que
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muitas vezes se pode recorrer para o enfrentamento de desafios cotidianos, assim
como ¢ comum que ocorra com a formacao oriunda da pratica nao fundamentada em
indispensaveis elementos teéricos. De forma ainda mais especifica, defendemos a
formacao para professores atuantes ou que venham a atuar no Ensino Médio
Integrado — nas licenciaturas ja existentes por meio de reformula¢des curriculares,
em cursos especificos realizados pelas proprias instituigdes que oferecem a
modalidade ou por meio de parcerias com a Universidade —, de modo que essa forma
de oferta desse segmento possa ser fortalecida, uma vez que cada vez mais

adequadamente compreendida.

Referéncias

ALTET, M. As competéncias do professor profissional: entre conhecimento, esquemas de
acdo e adaptacdo, saber analisar. [z: PERRENOUD, P.; PAQUAY, L.; ALTET, M,
CHARLIER, E. (otgs.). Formando professores profissionais: quais estratégias? Quais competéncias? 2.
ed. rev. Porto Alegre: Artmed Editora, 2001. p. 23-36

CLANDININ, D. J.; CONNELLY, M. Narrative inquiry: Experience and stotry in qualitative
research. San Francisco: Jossey-Bass, 2000.

CRUZ, G. B. da. Ensino de didatica e aprendizagem da docéncia na formagao inicial de
professores. Cadernos de Pesquisa, v. 47, n. 166, p. 1166-1195, 2017.

CRUZ, G. B. da; FARIAS, I. M. S. de; HOBOLD, M. de S. Indugao profissional e o inicio
do trabalho docente: debates e necessidades. Revedue, v. 14, p. 1-15, 2020.

FORMOSINHO, J. (coord.). Formagao de professores: aprendizagem profissional e acgao
docente. Porto, Portugal: Porto Editora, 2009.

FORMOSINHO, J.; ARAUJO,J. M. Formagao continua de professores em Portugal (1992-
2011): os efeitos de um sistema de formacao. Educere et Educare Revista de Educacao, V. 6, n. 11,
2011.

GALVAO, C. Narrativas em Educacio. Ciéncia & Educagio. v. 11, n. 2, p. 327-345, 2005.

GAUTHIER, C. ¢t al. Por uma teoria da pedagogia: pesquisas contemporaneas sobre o saber
docente. Ijui: Ed. Unijui, 1998.

HORTON, M.; FREIRE, P. We make the road by walking: conversations on education and
social change. Philadelphia: Temple University Press, 1990.

KRASHEN, S. Writing. I/ha do Desterro, v. 29, p. 27-38, 1993.
KUENZER, A. Z. Formacao de professores para educacao profissional e tecnolégica. In:

DALBEN, A. 1. L. F. et al. (Org.). Convergéncias e tensies no campo da formagao e do trabalho docente.
Belo Horizonte: Auténtica, 2010. p. 497-518.

Rev. Dialogo Educ., Curitiba, v. 21, n. 71, p. 1583-1608, out./dez. 2021



1608 FERREIRA, F.; CRUZ, G. B.

LUDKE, M. O educador: um profissional? In: CANDAU, V. Rumo a uma nova diddtica.
Petropolis: Vozes, 1988.

LUDKE, M.; BOING, L. A.. Do trabalho a formacao de professores. Cad. Pesgui., Sao Paulo,
v. 42, n. 1406, p. 428-451, 2012.

OLIVEIRA, M. R. N. S. Formagao de professores para a educagao profissional: concepgdes,
contexto e categorias. Trabalho & Educacio, Belo Horizonte, v. 20, n. 2, p. 47-64, 2017.

ROLDAO, M. do C. Funcio docente: natureza e construcido do conhecimento profissional.
Rev. Bras. Educ.,v. 12, n. 34, 2007.

SHULMAN, L. S. Knowledge and teaching: foundations of the new reform. Harvard
Eduncational Review, v. 57, n. 1, p. 1-22, 1987.

TARDIF, M.; RAYMOND, D. Saberes, tempo e aprendizagem do trabalho no magistério.
Educ. Soc., ano XXI1, n. 234, 2000.
RECEBIDO: 30/07/2021

APROVADO: 30/08/2021

RECEIVED: 07/30/2021
APPROVED: 08/30/2021

RECIBIDO: 30/07/2021
APROBADOQ: 30/08/2021

Rev. Dialogo Educ., Curitiba, v. 21, n. 71, p. 1583-1608, out./dez. 2021



